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Resumo 
A investigação que agora se apresenta é uma in>'e5tigação sobre a mudança dos professores que. em 
contextos de fonnaçâo, desenvoK'eram percursos co l^ ra t i vos de im^estigação-acção e que por eles se 
desenvolveram como pessoas e profissionais. É um estudo que interroga nâo só os impactes da formação, 
durante o tempo em que esta aconteceu, mas também os processos pelos quais esses impactes se geraram. 
Interroga, ainda, os impactes que permaneceram e como eles se transformaram, no tempo, em interacção com 
outros contextos. Interroga a própria formação e a investigaçâo-acção, os seus dispositivos e processos 
individuais e sociais, na sua relação com as mudanças. Interroga, sobretudo, as mudanças individuais dos 
professores envolvidos na formação, mas também se alarga às mudanças sociais dos contextos onde os 
indivíduos interagem, nomeadamente quando esses contextos se constituíram como objecto e objectivo dos 
seus percursos de investigação e inten'enção. 
A investigação desenhou-se como um estudo de casos, onde cada caso-situação de formação se 
desenvolveu como uma investigaçâo-formação (entendida esta última como ura processo implicado de 
investigação-acçâo em contexto de formação, onde, a par e passo, se vai descre\'endo, reflectindo, 
experimentando e fazendo evoluir os processos formativos em estudo). Os professores em formação, por sua 
vez, envolveram-se em projectos de investigação-acçâo centrados nas suas jwáticas educativas. Os estudos 
parcelares dos quatro casos de formação facilitaram o estudo comparativo entre os casos de 
professores/projeaos de im'estigação-acção por eles apresentados, nesses contextos de formação. O estudo 
comparatiN'o entre os casos visou uma compreensão mais alargada e aprofimdada dos fenómenos em estudo, o 
que implicou uma nova conceptualização, no sentido da construção de um referencial teórico mais abrangente 
e integrador. A teoria da conqjlexidade (nomeadamente alguns dos princípios que Edgar Moiin considera 
como centrais para a caracterização dessa complexidade) foi eleiu como quadro geral de referência desse 
estudo comparativo. 
Concebida a mudança dos professores à luz dos princípios centrais de complexidade, enfotiza-se, 
neste estudo, o seu carácter de movimento continuado, embora com acelerações, retrocessos e interrupções. 
Trata-se de um movimento direccionado em função da interacção do indivíduo com os seus contextos, 
interacção na qual se definem as finalidades e os caminhos individuais e colectivos. As interacções e tensões 
surgem, pois, como uma problemática nuclear que atravessa, de um modo mais ou menos explicito, todas as 
outras. Outras problemáticas aprofundadas, relativas aos aspectos processuais da mudança, operam com os 
processos básicos discriminados - processos de colaboração, de acção, dè investigação e de pensamento 
reflexivo e não reflexivo -, e enfatizam o carácter dialógico, pelo qual, pólos opostos e complementares 
coexistem e interagem. Nesta investigação, distinguiram-se as dialógicas relativas á autonomia/ 
interdependência, estruturação/flexibilidade, investigação/acção, colectivo/individual. Emre os pólos em 
tensão geraram-se, frequentemente, processos recursivos, pelos quais os pólos se produzem mutuamente. A 
recursividade, por sua vez, nomeadamente a recursividade gerada num contexto de convergência e 
colaboração, como aconteceu nos casos era estudo, associa-se a uma outra problemática central - o da 
m 
hologramadcidade. Esta problemática desdobra-se em sub-problemáticas, como c o caso do 
comprometimento, da autoria e autonomia relativa, do isomorfismo e da diferenciação pedagógica. 
Por sua vez, as mudanças, que resultam destes processos, foiam entendidas com base em dois eixos 
centrais, um dos quais aprofunda as áreas de mudança (tais como os saberes informativos e operativos, as 
áreas valorativas e emocionais, o pensamento, a acção e seus efeitos) e, o outro, os tipos de mudanças (que 
indicam se as mudanças são ou não duráveis, sistemáticas, extensas, aglomeradas, substitutivas, cumulativas 
e/ou ijitegrati\'as). Em ambos os eixos, destacam-se, mais uma vez. dialógicas de pólos em tensão e em 
interacção - a da circunscrição/alargamento das mudanças aos diversos contextos de inter\'enção. e a da 
continuidade/ruptura. O desenvolvimento da dimensão ética constituiu outra problemática central. A 
dimensão ética associou-se, ainda, fortemente, às dimensões da acção, confluindo ambas para o 
desem^oKimento de uma ética prática, emaizada nas experiências de formação e de im-estigação-acção. Trata-
se, assim, de uma ética situada, que se desenvolve na aceitação e defesa da diferença e da contradição entre 
perspecii>'as, mas também de uma ética que orienta para o diálogo e a construção de uniíbdes complexas. 
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Abstracts 
This research is about the change of teachers that, in training contexts, develop 
collaborative action research process and, b>' these, dc\'elop 
themselves as individuais and as professionals. It is a study that questions 
the training impacts (within the period the training was held) as well as the 
process that generated those impacts. It also questions the impacts that 
remained and how they became, in time, interaction with other contexts. It 
questions the training itself and the action research, its devices and the 
individual and social process in its relationship with the changes. It 
questions, mainly, the individual changes of the teachers in^'olved in the 
training, but also widens to the social changes of the social contexts where 
the indi\iduals interact, namely when these contexts were settled as the 
object and the aim of their research and intervention process. 
It is a cases-study research, where each case-situation of training 
developed as a reset-training (understood as an implied course of 
action research in training context, where, simultaneously, one describes, 
reflects, experiments and makes the studied formative process to progress). 
The in-training teachers, on their side, took part in action research 
projects centred on their educational practices. The parcelar studies of 
the four training cases rendered easier the comparative stucfy of the cases 
of teachers/action research projects presented by them in their training 
contexts. The comparative stud>' of the cases aimed a wider understanding of 
the phenomena being studied; this implied a new conceptualisation, in the 
sense of the construction of a wider and more integrative theoretical 
referential. The theory of complexity (namely some of the principles that 
Edgar Morin considers as central to the charaaerisation of that complexity) 
was elected as the general &ame of reference of the comparative stud>'. 
Conceiving the change of the teachers at the light of the central principles 
of complexity, in this stud>' we enhance its character of continuous 
movement although with accelerations, retrocession and intemqjtions. It's 
a movement directed by the interaction of the individual with their own 
contexts; in this interaction being defined the individual and collective 
ways. The interactions and tensions emerge as a nuclear problematic that 
crosses ali the other, either more or less explicitly. Other problematic 
that are studied concerning the processual aspects of the change, woric with 
the discriminated basic process - process of collaboration, of action, of 
research and refleaive and non-refleaive thinking - and enhance the 
dialogical character through which co-exist and interact opposite and 
complementai^' poles. In this research were distinguished the dialogic 
relative to the autonomy/interdependence, structuration/flexibility. 
research/action, collective/individual. Between the poles in tension, 
recursive processes were often generated, through which the poles are mutualh' 
produced Recursivity itself - namel)' the recursi\it)' generated in a context 
of convergence and collaboration, as it happened in the studied cases - is 
associated to another central problematic - the hologramaticity. This 
problematic unfolds in sub-problematic, as for as commitment authorship 
and relative autonomj', and isomorphism and pedagogical differentiation. 
The changes that resulted from these processes were understood based upon two 
main axes. One of them deepens the change areas (for instance the 
informati\'e and operative knowledge, the valorative and emotional areas, 
the thinking, the action and its effects). The other one deepens the types 
of changes (indicating whether the changes are or aren't lasting, 
s>'stematic, extensive, agglomerate, substitutive, cumulative and/or 
integrative). In both axes are detached, once more, dialogic of poles in 
tension and interaction - the one of the circumscription/enlargement of the 
changes to the several intervention contexts, and the one of the 
continuity/rupmre. The development of the ethical dimension constituted 
another central problematic. The ethical dimension was also strongly 
associated to the dimension of action, both flowing into the development of 
a practical ethics, rooted in the training and research.action research on experiences. 
It is, so, a simated ethics, that de\'elops in the acceptance and the 
defence of the difference and the contradiction of perspectives, but also an 
ethics that directs to the dialogue and the construction of complex units. 
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EXPUCITAÇÀO DOS PRINCIPAIS CONCEITOS UTILIZADOS 
A fim de facilitar a compreensão do texto, indicam>se, nas páginas que se seguem, alguns dos 
conceitos utilizados. Não se trata, propriamente, de um glossário (o qual exigiria uma maior concisão de 
linguagem), mas ^enas , e tSo só, da indicação de sentidos de ordem significadonal da terminologia 
estruturadora do texto da tese. Para a sua elaboração, foram consultados dicionários e glossários, ban como 
os textos dos autores em que me baseei para a construção do corpo teórico e praxeológico do meu estudo. 
Pelo que acabei de dizer, não se poderá depreender que pretendo fugir á m i n h a re^onsabilidade pessoal, ou 
seja: as opções significacionais assumidas e a criação de novos conceitos são da minha responsabilidade e 
surgem por razões de imprescindibilidade operacional de conceitos e teorias utilizados, para problematização 
das realidades estudadas. Estou em crer, no entanto, que sempre mantive nm» determinada coerência, 
decorrente das perspectivas epistemológicas que adoptei. 
Abordagem interpretativa — irata>se de uma abordagem investigativa que assume a realidade como 
uma construção e privilegia um conhecimento que se constrói sobre as construções, as interpretações daqueles 
que estão envolvidos nos fenómenos em estudo. 
Abordagem crítica - trata-se de uma abordagem investigativa que, á semelhança da interpretativa, 
pressiqpõe uma q^istemologia subjectivista, segundo a qual o sujeito investigador ccmstrói o conhecimento, 
enfatizando-se ainda mais o papel mediador dos seus valc»^ nomeadamente na definição de problemáticas e 
na avaliação de práticas sociais. Deílne-se, também, por uma intencionalidade transformadora dos fenómenos, 
pelo que privilegia metodologias dialógicas, nomeadamente de interacção entre o conhecimento e a acção. A 
investigação assume, assim, um papel emancipaíório, no sentido de libertação individual e/ou social de 
constrangimentos pessoais e/ou institucionais. 
Abordagem/perspectiva interactiva - esta abordagem é entendida como uma perspectiva 
investigativa que privilegia a compreensão de processos dialógicoí e recursivos (ver neste glossário) entre as 
dimensões consideradas, nomeadamente entre dimensões que surgem em tensão (dimensões que podem ser 
equacionadas como antagónicas, embora esse antagonismo se possa transfcvmar em complementariedade e se 
possam constituir interacções co^rodutivas entre essas dimensões). Trata-se, ainda, de uma abordagem que 
se pauta pelo diálogo, nos planos teórico e processual, entre abordagens investigativas. Deste modo, pode 
afirmar-se que se inscreve numa perspectiva da complexidade. 
Auto-determinaçâo e auto-organizaçao - corresponde á capacidade de auto-produção de um 
determinado sistema, definindo este as suas próprias finalidades e organização consequente. Associa-se a 
processos de abertura ao meio em elos de recursividade, geradores de complexidade. 
Colaboração - trata-se de um processo interactivo, orientado para a produção (simbólica ou 
material). Os indivíduos em interacção podem envolver-se (ou não) era projectos comims, com objectivos 
comuns ou diíbienciados, nos mesmos campos ou em distintos c a i r o s de intervenção, envolvendo-se (ou 
não), conjuntamente nas mesmas tarefas, nos mesmos processos, utilizando (ou não), os mesmos 
procedimentos, instrumentos, recursos e obtendo ou não produtos e recompensas comuns. 
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Complexidade - é entendida como a qualidade emergente da coexistência e coH:oastrução 
organizada e flexível de dimensões complementares e conflituantes. A qualidade emergente dessa interacção 
recursiva inscreve-se em cada uma dessas dimensões, ao mesmo tempo que nenhuma se dissolve nessas 
interacções. 
Complicação - é entendida, neste trabalho, como uma multiplicação e justaposição de uma grande 
quantidade de interacções lineares e retroactivas. Isto não significa que nos fenómenos complexos não 
ocorram fenómenos de complicação, sendo uma característica da complexidade integrar as qualidades que lhe 
são antagónicas, sem as dissolver. Assim, se a causalidade recursiva é mais complexa do que as causalidades 
retroactivas e lineares, não deixa de haver uma coexistência das três nos fenómenos complexos. A 
complexidade organiza a diversidade e a confusão que parecem resultar da imbricação dessa grande 
quantidade de interacções. 
Comprometimento - corresponde ao envolvimento de cada um com a mudança e com os projectos 
individuais, do grupo e dos contextos, que se revela numa predisposição e numa acção congruente com essa 
predisposição, no sentido de se manter e fazer desenvolver essa mudança e esses projectos. Pressupõe a 
integração de uma "visão" e de um sentido de "missão", pelo que integra componentes cognitivas, volitivas, 
afectivas-emocionais, operativas. 
Contexto - corresponde aos universos/sistemas (e suas componentes) onde o individuo/subsistema, 
que é objecto de estudo, se insere e com o qual se inter-rel aciona directa e/ou indirectamente (pelo que se trato 
de um conceito amplo e relativo, onde confluem dimensões individuais e sociais, internas e externamente 
observáveis). A utilização do temio contexto não significa que se ignore que os fenómenos que lhe 
correspondem tenham uma organização interna e culturas próprias, sendo muitas vezes importante aproiundar 
as aias dimensões eâruturais, estratégicas e simbólicas, ao invés de tomar os contextos como mero "cenário 
de fiindo". Estas dimensões podem tornar-se, assim, como objecto de estudo, em inter-relação com os outros 
objectos que se enquadram nesses contextos. 
Cooperação - corresponde, neste estudo, a processos de colaboração em tomo de projectos 
diferenciados, sem partilha de propósitos num mesmo projecto. 
Dialogicidade - corresponde á possibilidade e necessidade de coexistência de elementos de lógicas 
distintas, coexistência essa que não é uma mera justaposição, mas um diálogo, pelo que se mantém a 
individualidade das partes no seio da unidade. Trata-se de um diálogo que não suprime as contradições e as 
complementaridades. . . 
Diferenciação - corresponde á aceitação, á defesa, questionamento e aprofundamento da diferença, 
da heterogeneidade, no interior de um todo que se organiza como unidade. A diversidade não constitui só por 
si um princípio de complexidade, embora possa ser facilitadora do seu desenvolvimento quando se gera uma 
tensão dialógica e recursiva entre diversidade e unidade. Nos casos de formação em estudo discriminaram-se 
diversas modalidades de diferenciação pedagógica, isto é, vários modos de gerir, na formação, a tensão entre 
unidade e diversidade, entre o colectivo e o individual. 
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DUpositívof de formação - trata-se de formas organizativas dos processos de fonnação, cuja 
unidade decorre de princípios e regras que as caracterizam, mas que podem ter contornos de concretização 
diversos, servindo diferentes propósitos; 
Ética - trata-se de uma dimensão orientadora de juízos críticos e de acção, abrangendo princípios 
relativos ao bem individual (orientados pela procura de felicidade ou de perfeição, por exemplo), á acção justa 
(orientada pelo dever) e á boa acção (orientada pelo cuidado e re^nsabil idade relativamente aos outros). 
Estes grandes princípios constituem-se como um "a priori" de acção, podendo ser desdobrados em valcMes, 
mais específicos (considerados como critérios preferenciais, normativos), em juizos de valoração e processos 
de decisão. Para além dos processos desenvolvidos, estudaram-se, ainda, diversos níveis de mudança, na área 
valorativa. 
Flexibilidade - corresponde á qualidade pela qual se consideram e mantém exn aberto múltiplas vias 
de organização e desenvolvimento (nomeadamente do indivíduo, seu pensamento e acção, mas também da 
própria formação). Decorre da abertura á desordem e às circunstâncias. Assim, a flexibilidade é reguladora e 
produtora de ordem, embora seja, em simultâneo, agente de incerteza e instabilidade. 
Interactividade - trata-se de um conceito abrangente, usado para assinalar as características 
interactivas dos processos em mudança e dos processos que se organizam para que a mudança ocorra. Esses 
processos são, ainda, identificados pelos contextos/elementos em interacção a que esses processos reportam 
(alunos, formador, grupo de formação, escola, comunidade e sistema mais amplo). 
Interacção de processoi - trata-se de um dos campo de interactividade equacionado (a par de 
outros, como a interacção de causalidades, a interacção de sentidos, a interacção de velocidades, a duração da 
interacção), rderente á maior ou menor autonomia (subjectivamente equacionada) entre processos; entre 
indivíduos em interacção e entre estes e os seus contextos Consideram-se as seguintes modalidades: 
dependência, quando um processo/sujeito, em interacção com outros, se subordina á acção destes para o seu 
desenvolvimento ou para o desenvolvimento da interacção; interdependência, onde há uma interacção entre 
processos/sujeitos, sem dominio de nenhuma das partes, num percurso de construção conjunta; inter-
independência, na qual a independência de um processo/sujeito decorre e se mantém em função da 
independência de outros; e independência/autonomia, relativa ás situações em que os processos/sujeitos não 
dependem uns dos outros para o seu desenvolvimento (nem sequer para se manter independentes). Quando 
estas modalidades se associam no sentido dos sujeitos se construírem como entidades singulares e 
interdependentes, fala-se de situações de autonomia relativa. . . 
Investigação-Acção - é entendida, numa acepção alargada, como um dispositivo onde os processos 
de acção educativa e investigação se produzem mutuamente. A investigação acompanha a acção e a acção 
surge onno um dos processos de investigação para a construção de uma compreensão/conhedmento sobre a 
acção e contextos, sendo este conhecimento reinvestido na própria acção, visando a sua 
regulação/transformação. Trata-se, assim, de um processo de investigação na acção, pela acção e para a acção, 
onde os próprios actores/mitores da acção participam activamente na pesquisa, desde a sua fase de concepção 
até á fase de síntese/disseminação. 
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Invcstigaçâo-fonnaçâo - trala-se de um processo implicado dc investigaçâo-acçao era contexto de 
formação, onde a par e passo se vai reflectindo, experimentando e fazendo evoluir os processos formativos 
em e ^ d o , ao mesmo tempo que se vai construindo conhecimento sobre esses processos e seus efeitos. 
Hologram atídd a de - corresponde á inscrição (engrama) do todo (holo) nas suas partes, mantendo-se 
estas como singulares, inseridas numa organização complexa. Cada parte é, assim, mais do que a simples 
imagem do todo. É ela própria um todo, com a sua dinâmica e organização própria. No entanto, cm cada 
parle, na sua dinâmica e organização, inscrevem-se características fundamentais do todo. 
Mudanças - sâo entendidas, neste estudo, como as transformações internas, interactivas e externas 
ao indivíduo (subjectivamente identificadas por este e conceptualizadas pelo investigador). Sao estudadas, 
quer enquanto processo (pnx«ssos de mudança individuais e sociais), quer enquanto produto (mudanças 
individuais e sociais) - dois pólos muitas vezes equivalentes numa mesma situação, dado o carácter recursivo 
da sua inter-relaçâo (nomeadamente quando os processos de mudança sSo processos em mudança). 
Mudanças integradoraa - correspondem a mudanças que ocorrem pela organização de formas 
agregativas de elementos anteriormente dispersos e/ou de novos elementos. Neste estudo, foram identificadas 
mudanças integrativas (abaixo definidas), mudanças em tomo de ideias nucleares, desenvolvimento de teorias 
mais consistentes e desenvolvimento de um conhecimento holistico. O sentido" de coerência, presente 
nalgumas destas formas, aponta para processos de recursividade entre os dementos, o que poderia ser 
entendido como desenvolvimento de uma maior complexidade. A diluição da diferença e da contrttiição 
pode. também, ser entendida como factor de simplificação e de redução das possibilidades criativas dessa 
contradição. A complexidade é mantida na medida em que estas formas de integração são formas em 
desenvolvimento, abertas, sendo possível em cada momento, a introdução de novos elementos e a 
contradição, contextualizadamente equacionados. 
Mudanças integrativas - trata-se de formas de organização da mudança do conhecimento e da 
acção, pelas quais as componentes prévias, complementares ou em contradição, se organizam num todo onde 
ainda se reconhecem parcialmente, embora se constituam novas qualidades, se perca a identidade anterior e se 
possam integrar novas componentes. 
MultidimensioDalidade - corresponde a uma qualidade do conhecimento pela qual se considera a 
diversidade e a interacção de múltiplas dimensões, ao invés de reduzir os fenómenos a estudar a um conjunto 
muito restrito de variáveis controladas e manipuladas. 
Multircferendalldade - corresponde á utilização de múltiplos referenciais de compreensão do real, 
para a construção de versões diversas, que se podem utilizar de uma forma paralela, mas que precisara de ser 
colocados em diálogo, questionando-se mutuamente, por vezes integrando-se. para que se possam considerar 
como elementos de complexidade investigativa 
Procedimentos de formação - correspondem a modos específicos e especificáveis de organização 
de processos de formação (ver definição abaixo), inseridos ou não em formas organizativas mais amplas - os 
dispositivos de formação (ver definição acima). 
Processos de acção educativa - corresponde a todo o processo de intervenção (aqui incluindo não só 
aspectos interactivos, mas também preparatórios e avaliativos), desenvolvido ou não em contexto de sala de 
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aula c que, mesmo com propósitos investigativos, visa fins educativos imediatos. Assim, haveria um continuo 
entre situações de acção com propósitos investigativos bastante precisos e controlados (acções de testagem) e 
situaçOes completamente espontâneas e imprevistas, passando por situações exploratórias (menos sistemáticas 
do que as de testagem, e mais estratégicas e menos pontuais do que a acção imprevista); 
Processos de formação - correspondem ás formas operativas desenvolvidas em situação de 
fonnação e dimensões a elas associadas, não drcunscrítas apenas á interacção form^lor-formandos ou ás 
estratégias do formador, alargando-se a todos os fluxos de acção e suas formas organizativas, mas também a 
todos os fenómenos qualitativos, visíveis e não visíveis, que os podem caractoizar. 
Processos iovestígatívos - correspondem, aqui, a todo o trabalho eq>ecificamente orientado para a 
pesquisa empírica, pautado por preocupações de rigor e sistematicidade, e organizado à volta de processos 
investigativos instrumentalizados e metodologicamente fundamentados. Integram processos de concepção 
investigativa, de recolha de dados, de análise de dados, de apresentação de resultados e de síntese 
interpretativa; 
Processos de reflexão - considerados como processos de pensamento, pelos quais se opera a 
mudança A reflexão é entendida como um recuo consciente do sujeito em relação a si próprio, onde se 
anahsam, questionam e revêem dimensões do próprio sujeito e da acção, cm relação ou não com os contextos 
cm que se situam. No presente trabalho a reflexão é entendida na relação com o próprio sujeito e com a 
própria acção sendo esta objecto e/ou produto da reflexão. Usa-se de fonna indistinta, a «;i< i^gnflção de 
. r ^ e x ã o e de pensamento reflexivo, distinguindo-o do pensamento aplicativo - processo dedutivo de 
aplicação de referenciais teóricos prévios, usados para a compreensão/avaliação da situação e concepção de 
estratégias de ax:ção - e de processos de intuição - , onde a compreensão é imediata. Mais imia vez, num 
quadro de complexidade, pode entender-se uma recursividade entre estes processos, pela qual «^ nHa mn deles 
facilita a emergência e o desenvolvimento dos restantes. 
Recursividade - é entendida como o processo de generatividade mútua entre dimensões distintas, 
pelo que os efeitos e produtos são ao mesmo tempo causas e produtores daquilo que os produzem, 
nomeadamente quando dois pólos em tensão, e antagónicos, se produzem mutuamente podendo, por vezes, 
tomar-se complementares. 
Reflexividade - c entendida como a capacidade de distanciação pela reflexão e como a consequente 
consciência do sujeito, de si mesmo, da sua acção e da sua relação com os contextos, a partir da qual este é 
produtor e produto de si próprio. . -
Simplicidade - é entendida como a qualidade que decorre de processos de simplificação (tais como 
de selecção, liierarquização, redução, separação). A simplicidade coexiste na complexid^ie, como um 
fenómeno que lhe é intrínseco, podendo concd>er-se um processo recursivo de construção mútua pelo qual a 
complexidade aprofunda e é aprofimdada pela simplicidade. 
Tensão - engloba os sentidos conflituais, as discrepâncias e as divergências entre dimensões 
coexistentes - entre dimensões apenas externas aos indivíduos; entre dimensões apenas intemas -
per^ectivas, valores, atitudes, necessidades e entre dimensões de diversos tipos (individuais internas, 
contextuais externas e/ou interactivas. Essas discrepâncias situam-se, quer cm áreas de experiência pessoal. 
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quer profissional. As tensões desencadeiam e mantêm o movimento que visa a sua diminuição, ou mesmo 
supressão, propiciando a mudança e o desenvolvimento da complexidade. Os processos tensionais podem ser, 
nao apenas desencadeadores e factores de mudança, mas podem também ser resultantes de processos de 
mudança, pelos quais indivíduos, grupos e instituições se mantém em processo de mudança. 
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- Introdução -
é preciso um cuidado 
que se demore 
no esculpir das perguntas 
que \'alham a pena o tempo 
de as refazer 
Caminhamos atribuindo sentido ao nosso caminho. Às vezes sem o encontrar. Às 
vezes sem o questionar. Caminhamos e o que pensamos e sentimos acontece num espaço e 
num tempo que nos situa, mesmo que o ignoremos. Um tempo nosso, de uma seta que não 
se inverte. Um tempo presente que com outros tempos nossos interage, e por isso os 
reverte, para nos enraizar e direccionar. Um tempo que se alarga para além de cada um de 
nós e que é o das situações mais amplas, das quais nós somos parte... e espelho. Um 
espelho único, poliedro que refracta e reflecte imagens múltiplas. Imagens todas elas 
construídas que se completam e se antagonizam e que constituem o nosso mundo. Um 
mundo individual em interdependência com outros mundos. Em conflito e em consonância. 
Ao longo do caminho. Um caminho pelo qual nos transformamos. Sendo a imagem dessa 
transformação, uma construção também. 
Em formação construímos imagens do mundo, imagens de nós no presente e futuro, 
imagens da nossa mudança. Em formação pela investigação-acção construímos as imagens 
do caminho, as perguntas a pesquisar, as situações a transformar, as respostas a ensaiar. Em 
cada situação de formação pela investigação-acção o caminho é único, do indivíduo e do 
grupo, sendo ainda única a interacção que se estabelece entre cada projecto e a organização 
da formação e da escola, onde a investigação-acção se concebe e se desenrola. 
Mas em cada '"único" existe o humano. Em cada singular existem as marcas da sua 
conjuntura e da sua universalidade. Por isso, estudar a mudança em situações de formação 
pela investigação-acção passará por compreender cada situação na sua especificidade, mas 
também poderá significar procurar as explicações dessa mudança em situações diversas, 
situações que embora diferentes, são em muitos sentidos convergentes. Nesse sentido se 
procurou a comparação entre situações, usando as semelhanças e diferenças entre elas, para 
esclarecer ainda mais os fenómenos que se pretendiam aprofundar. 
As situações estudadas, apesar de diversas, foram em pequeno número. Tratou-se de 
uma pesquisa intensa mais do que extensa, centrada sobre uma pequena parcela de várias 
vidas, que num período delimitado se cruzaram, embora nelas se demorasse muito para 
além do que é usual, seguindo-as para além do tempo em que se juntaram e vasculhando 
nelas recantos onde só se chega quando nos detemos. Uma pesquisa que se foi fazendo sem 
ousar fechar-se num julgamento, definitivo, de fonnulação simples. Um estudo que se foi 
abrindo, guiado pelo movimento e pelo olliar interpretativo que sobre esse movimento se 
fazia. Um olhar, pois, que desdobra outros olhares, neles questionando ângulos que não 
foram exactamente ditos, mas que eram captados por quem, a eles atentos, os ia 
recodificando como sinais, fazendo-os ligar a outros sinais que neles ressoavam e a partir 
deles se transformavam. 
Concretizando: a investigação que agora se apresenta é uma investigação sobre a 
mudança dos professores que, em contextos de formação, desenvolveram percursos 
colaborativos de investigação-acção e que por eles se desenvolveram como pessoas e 
profissionais. Mas não é um estudo que apenas interroga os impactes da formação, durante 
o tempo em que esta aconteceu. Interroga os processos pelos quais esses impactes se 
geraram. Interroga os impactes que permaneceram e como eles se transformaram no tempo, 
em interacção com outros contextos. Interroga a própria formação e a investigação-acção, 
os seus dispositivos e processos individuais e sociais, na sua relação com as mudanças. 
Interroga, sobretudo, as mudanças individuais dos professores envolvidos na formação (não 
sendo descuradas as dimensões sociais do indivíduo), mas também se alarga às mudanças 
sociais dos contextos onde os indivíduos interagem, nomeadamente quando esses contextos 
se constituíram como objecto e objectivo dos seus percursos de investigação e intervenção. 
A opção pelo estudo da mudança individual dos professores, em detrimento do 
estudo sobre os impactes sociais mais alargados da formação, decorreu da especificidade 
das situações estudadas, tendencialmente orientadas para um trabalho com pequenos grupos 
de professores (à excepção do DUECE), compostos por professores que ora desenvolvem 
na mesma escola projectos diferenciados de investigação-acção (projecto IRA), ora se 
situam em escolas distintas, tendo um projecto comum. Decorreu sobretudo da valorização 
do indivíduo enquanto sujeito, construtor de sentidos e de percursos, uno e plural no modo 
como se constrói com os outros. Um ser complexo que não se esgota na teia de relações 
complexas, que se desenvolve no seio dos dispositivos de formação, mas que por esta é 
transformado. Uma transformação que só em parte decorre das acções e interacções que se 
estabelecem e que é sempre uma reconstrução pessoal, implicando uma reconceptualização, 
uma recontextualização e uma resistência - pelo que o prefixo "re" assinala, ainda, alguma 
continuidade com um tempo, uma organização e um funcionamento que precede essa 
transformação. A restrição do estudo aos professores, sem aprofundar as mudanças dos seus 
alunos, constituiu uma opção de focalização naqueles que foram os interlocutores directos 
nos processos formativos. 
Mas esta é uma focalização relativa, pois diz respeito ao campo e ao objecto de 
estudo e não às dimensões que em interacção aí são aprofundadas. Embora não rejeite o 
valor daqueles estudos que seleccionam à partida as dimensões da formação ou da mudança 
a estudar, privilegiei uma abordagem distinta, de carácter multidimensional, apoiada numa 
multireferencialidade de quadros teóricos, pela qual procurei compreender a complexidade 
dos fenómenos. Esta foi uma abordagem utilizada desde a concepção do projecto de 
investigação e foi-se concretizando ao longo de toda a pesquisa teórica e empírica, 
marcando, assim, um caminho de interacção e diálogo entre as perspectivas e as múltiplas 
dimensões aí consideradas. Assim se foram construindo referenciais de análise, emergentes 
a partir da interacção entre os referenciais dos professores e da investigadora-formadora e 
assim, também, se foi construindo uma perspectiva interpretativa dos fenómenos em 
estudo. Subjacente a todo o processo, existe uma concepção de investigação e de formação 
assente no diálogo, na interacção entre referenciais, entre perspectivas, entre indivíduos. 
A investigação que agora se apresenta, visando contribuir para o desenvolvimento 
do conhecimento sobre a mudança dos professores, desenhou-se como um estudo de casos, 
onde cada caso-situação de formação se desenvolveu como uma investigação-formação 
(entendida esta última como um processo implicado de investigação-acção em contexto de 
formação, onde a par e passo se vai descrevendo, reflectindo, experimentando e fazendo 
evoluir os processos formativos em estudo). Os professores em formação, por sua vez, 
envolveram-se em projectos de investigação-acção centrados nas suas práticas educativas 
(a investigação-acção é entendida, numa acepção alargada, como um dispositivo onde os 
processos de acção educativa e investigação se produzem mutuamente, pelo que a 
investigação acompanha a acção e a acção surge como um dos processos de investigação 
para a construção de uma compreensão/conhecimento sobre a acção e contextos, sendo este 
conhecimento reinvestido na própria acção, pois visa a sua regulação/transformação). 
Trata-se, assim, de um processo de investigação na acção, pela acção e para a acção, onde 
os próprios actores/autores da acção participam activamente na pesquisa desde a sua fase de 
concepção até á fase de síntese/formalização. 
Pretendo, pois, aprofundar a compreensão de situações formativas, vividas em 
contextos profissionais relevantes para mim e para a instituição em que trabalho, visando a 
construção de um conhecimento conceptualizador que ultrapasse o descritivo de situações 
concretas. Dentro dos limites de transferibilidade do conhecimento, próprios de um estudo 
qualitativo (não se pretendendo a 'descoberta' de leis gerais universalmente aplicáveis à 
totalidade das situações), definem-se como principais objectivos estabelecer e 
problematizar relações (que iriam ser detectadas pelos professores e/ou pelo investigador) 
entre processos (de formação e de mudança/aprendizagem) e o seu impacte na mudança dos 
professores (do seu pensamento e da sua acção). Há ainda que distinguir um plano 
investigativo prévio aos estudos de caso, onde se destacam objectivos de investigação-
acção e de investigação-formaçào no sentido de desenvolver modelos práticos de 
dispositivos de formação pela investigação-acção (exemplo de processos de diferenciação, 
estruturação...) e de metodologias de investigação a usar em processos de investigação-
acção e investigação-formação (exemplo de diários de investigação, do_ grupo e 
individuais). Não se pretendia, no entanto, uma validação cientifica desses modelos mas, 
em última instância, a compreensão dos fenómenos de mudança associados ao seu 
desenvolvimento nos contextos específicos do estudo. 
A nível institucional, a Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação da 
Universidade de Lisboa tem organizado diversos programas e projectos formativos abertps 
ao desenvolvimento de uma metodologia de investigação-acção, entre os quais se situam os 
casos agora estudados, dois deles relativos à formação contínua ~ um deles inserido, numa 
primeira fase, num programa de pós-graduação, certificado com diploma, académico, 
designado por Diploma Universitário de Especialização em Ciências da Educação 
(DUECE), e o outro inserido num projecto, não sujeito a certificação com grau académico 
(o projecto IRA - "Investigação-Refiexão-Acção"). Os outros dois casos estudados 
inseriam-se nas Actividades de Integração (uma área curricular interdisciplinar, onde 
pequenos grupos de professores são acompanhados por um tutor), do primeiro ano da 
Profissionalização em Serviço - um programa que concede uma certificação profissional. 
Cada um destes programas introduziu constrangimentos distintos á formação, embora 
permitisse e promovesse alguns aspectos comuns, tais como um trabalho a partir da própria 
experiência e de problemas profissionais, experiência e problemas esses que poderiam ser 
objecto de pesquisa, de reflexão e de transformação pela acção, pelos professores. No 
entanto, a experiência profissional dos professores em formação diferia, distinguindo-se 
dois casos-grupos de professores menos experientes (com menos de seis anos de 
experiência) e dois casos de grupos de professores mais experientes. Os casos também 
diferiam, à partida, no que respeita à duração da formação, sendo o mais longo o projecto 
IRA (com duração de 4 anos, embora com alguns prolongamentos por um 5® ano) e o 
DUECE (o processo formativo iniciou-se na última etapa do diploma, consistindo no 
acompanhamento de uma professora para elaboração de uma monografia, durante um 
semestre, tendo-se prolongado após a finalização desta monografia, num total de três anos 
de acompanhamento). Os dois casos das Actividades de Integração (inseridos na 
Profissionalização em Serviço) tiveram, cada um, um ano lectivo de duração. O trabalho de 
campo foi concluído, para cada caso, no período de dois anos subsequente à finalização 
institucional da formação. Estes casos-gnipos-situações de formação encadearam-se no 
tempo, de acordo com o seguinte esquema: 
Figura 1 - Encadeamento temporal dos casos 
Fase de fonnação Fase dc "fojlow ups" 
IRA 
1° G R U P O DE A. DE INTEGRAÇÃO | ^ 
DUECE I ^ 
2" G R U P O DE A. DE INTEGRAÇÃO . 
De acordo com o esquema, o projecto IRA foi o primeiro a ser iniciado, 
prolongando-se pelo período em que a formação com o primeiro grupo de Actividades de 
Integração se iniciou e finalizou, e por um tempo em que também o DUECE teve o seu 
começo. O segundo grupo das Actividades de Integração iniciou-se já quando o projecto 
IRA havia terminado a sua fase de formação - mas antes das entrevistas finais de "follow 
up" respectivas - e ainda durante o desenvolvimento da fase de acompanhamento do 
DUECE. O tratamento final dos dados e a sua organização em estudos de caso inverteu esta 
ordem temporal, tendo sido o último caso (segundo grupo das Actividades de Integração) 
aquele que se aprofundou em primeiro lugar e o projecto IRA aquele que se aprofundou em 
último. Opto por fazer a apresentação dos estudos de caso, nesta tese, segundo esta última 
ordem (ou seja, segundo gnipo de Actividades de Integração - primeiro grupo de 
Actividades de Integração - DUECE - projecto IRA), por pretender sublinhar a 
componente de síntese investigativa e a organização desta em estudos de caso. 
A opção pela investigação de situações inseridas em contextos já instituídos, cuja 
organização escapava ao meu controle (embora tivesse uma intervenção directa, a nivel 
micro, desempenhando com relativa autonomia o papel de formadora), foi assumida com 
base no interesse pessoal e institucional em aprofundar o conhecimento sobre os programas 
e as práticas que vinham a ser desenvolvidos. A opção de aprofundar essas situações 
decorreu, ainda, do pressuposto de que a implicação directa do investigador nas decisões e 
processos bem como o acompanhamento continuado das situações a estudar favorecem a 
utilização da acção como processo investigativo de exploração e de testagem de hipóteses 
sobre essa acção e seus efeitos. Esta inserção do investigador dentro das situações permite, 
ainda, ter uma perspectiva pessoal directamente construída a partir da experiência 
continuada das situações e dos processos. O confronto destas suas perspectivas com as 
perspectivas dos outros participantes contribui para um diálogo de perspectivas. Ao mesmo 
tempo o investigador está em posição de ir fazendo a conceptualização desse diálogo com 
base em modelos e teorias progressivamente mais abstractos, o que lhe permite ir 
aprofundando a sua perspectiva. 
Mas esta opção não se fez sem consciência dos seus limites, um dos quais é a 
própria impossibilidade de construir e controlar um sistema de formação que tenha 
subjacente, todo ele, um modelo pessoal de formação que se pretendesse priori' testar e 
fazer evoluir (já que os sistemas de formação existiam previamente às situações específicas 
de formação). Alguns dos outros limites são próprios das abordagens investigativas que 
fundamentam todo o trabalho, decorrentes nomeadamente. de uma implicação do 
investigador nos próprios processos que estuda. O trabalho assenta, em última instância, 
numa visão epistemológica construtivista e num diálogo tensional entre abordagens criticas 
e interpretativas, pelo qual o conhecimento se construiu na acção, a partir da acção e no 
sentido de transformar essa mesma acção, embora a investigação se fosse distanciando 
progressivamente dessa acção e o conhecimento se fosse fundamentando sempre nas 
significações e no confronto (directo e indirecto) entre as interpretações dos diferentes 
intervenientes do processo (incluindo aqui as do próprio investigador-formador). A 
implicação do investigador na acção e a fundamentação do conhecimento construído nas 
interpretações dos intervenientes introduziram dificuldades que, em parte, se procurou 
ultrapassar. Estas características impuseram, no entanto, limites incontornáveis ao próprio 
conhecimento que se construiu e de que é preciso ter consciência. Estes serão, por isso, 
referidos ao longo de toda esta apresentação. 
O design investigativo, entendido como um plano de investigação, "a lógica que 
liga os dados a coligir (e as conclusões a formular) às questões iniciais do estudo" (Yin, 
1984, p.2VII), é composto por um conjunto de decisões, que desde já sintetizo, acerca das 
problemáticas a aprofiindar e dos percursos metodológicos a percorrer. Em termos 
metodológicos tratou-se, pois, de um processo em espiral, próprio das metodologias 
qualitativas, de diálogo entre etapas que se iam cruzando, para afinamento de modelos de 
formação e investigação e aprofiindamento dos saberes e da sua conceptualização. Deste 
modo se sucederam várias situações de formação, em cada uma das quais se desenvolveram 
os projectos de investigação-acção dos professores. Nas situações de formação 
estabeleceram-se, ainda, processos de investigação-formação colaborativa, pela reflexão 
conjunta, entre os intervenientes direaos, sobre os processos de investigação e formação. 
Cada um destes ciclos de investigação-formação era completado por processos em que eu, 
enquanto investigadora-formadora das diversas situações, transferia alguns dos 
procedimentos (como, por exemplo, os que se referem a diários profissionais dos 
professores) e saberes produzidos, reinvestindo-os na acção de formação dos outros casos 
que estavam a iniciar-se ou em desenvolvimento. 
Num plano de investigação mais distanciado da acção, diferido no tempo em relação 
a esta, organizaram-se estudos de caso dessas situações de investigação-formação, também 
eles encadeados entre si numa espiral de diálogo entre modelos de análise e esquemas 
interpretativos, que se foram apurando e aprofundando. Os estudos parcelares dos quatro 
casos de formação facilitaram o estudo comparativo entre os casos de professores (onze, no 
total)/projectos de investigação-acção por eles apresentados nesses contextos de formação 
(num total de doze), como será devidamente desenvolvido no capítulo VÜ. O estudo 
comparativo entre os casos visa uma compreensão mais alargada e aprofundada dos 
fenómenos em estudo, o que implicou uma nova conceptualizaçào, no sentido da 
construção de um referencial teórico mais abrangente e integrador. Este percurso de uma 
progressiva maior conceptualizaçào foi apoiado pela introdução de uma perspectiva geral 
que parecia dar nova inteligibilidade a muitos dos referenciais teóricos que se foram 
mobilizando e aprofundando, situados no campo educativo. A teoria da complexidade 
(nomeadamente alguns dos princípios que Edgar Morin considera como centrais para a 
caracterização dessa complexidade) foi eleita como quadro geral de referência desse estudo 
comparativo e foi operacionalizada e aprofundada em tomo de problemáticas que 
atravessam a totalidade ou a maioria dos casos. 
Uma das problemáticas que ai se destaca é a do isomorfismo entre a formação e a 
acção dos professores. De facto, em cada caso-grupo-situação de formação os professores 
desenvolveram, também eles, uma investigação sobre a sua própria acção educativa, tendo 
havido assim uma sobreposição de planos, de níveis isomórficos de investigação-acçãô, 
sendo também paralelos alguns dos instrumentos aí usados. Por exemplo: os diversos 
intervenientes participaram na elaboração de diários de investigação relativos às reuniões 
de formação, os professores também fizeram diários relativos aos seus projectos de 
investigação-acção e, nalguns casos, os seus alunos fizeram diários de turma ou de 
actividades. Os processos colaborativos e participativos constituíram outro núcleo 
importante de isomorfismo entre formação e intervenção dos professores em seus contextos 
de acção. 
Os designs de investigação-acção dos professores variaram, no entanto, entre 
caminhos mais e menos estruturados e estruturadores, segundo projectos mais ou menos 
pré-definidos, com problemáticas mais ou menos conceptualizadas, embora todos eles 
abertos a um certo grau de imprevisibilidade e a uma construção interactiva ao longo do 
percurso. Os procedimentos investigativos tinham, muitas vezes, uma dupla função 
investigativa e interventiva, regulados por critérios de rigor e sistematicidade, mas também 
de adaptabilidade e utilidade em relação às situações, tendo a tensão entre estas duas 
lógicas originado operacionalizações diversas nos diferentes casos. 
Assim, nestes contextos desenvolveram-se processos investigativo-formativos 
contrastantes. Pretendia-se que a exploração investigativa destas diferenciações inter-casos 
permitisse revelar uma maior diversidade de inter-relações entre processos investigativo-
formativos, processos de mudança e mudanças ocorridas, para assim alargar e aprofundar a 
compreensão acerca da mudança dos professores em contextos de formação pela 
i n vestigação-acção. 
No que respeita à contrastaçâo de processos investigativos e formativos foram 
relevantes os seguintes eixos tensionais (que posteriormente se desdobraram em 
problemáticas de aprofundamento): 
- interacção investigação-acçâo - em todos os casos foi relevante, embora em 
graus diferentes, a presença de intencionalidades de construção de conhecimento e de 
regulação/transformação da acção, num quadro que se pode designar de investigação-acção. 
A interacção entre estes dois pólos variou quer quanto à flexibilidade/estruturação dessa 
relação, quer quanto ao desfasamento temporal entre tempos de acção e de investigação e 
entre tempos investigativos de recolha e de análise de dados, quer quanto aos pontos de 
partida e às finalidades, quer ainda quanto às metodologias de investigação utilizadas, mais 
ou menos próximas da acção; 
- estruturação dos projectos - o grau de estruturação dos projectos foi, em alguns 
casos, determinado por limites e regras institucionais bem definidos em termos de tempo, 
produtos esperados, avaliação (casos das Actividades de Integração e primeira fase do 
DUECE, correspondente à realização da uma monografia), embora nem sempre estes 
constrangimentos tivessem sido, apesar de presentes, muito determinantes (primeira fase do 
DUECE). Casos houve onde o percurso foi mais fluido, mais dependente do grupo e da sua 
evolução (projecto IRA e segunda fase de acompanhamento da professora do DUECE, após 
a finalização da monografia); 
- diferenciação, intra-caso, dos projectos de formação - houve casos de uma 
grande diferenciação interna em termos das problemáticas em estudo e outros em que a 
problemática era a mesma para todo o grupo, com diferenciações individualizadas do 
campo de estudo; 
- diferenciação, inter-caso, do campo de estudo/grau de envolvimento no 
desenvolvimento dos contextos escolares - num dos casos de formação os agentes 
educativos debruçaram-se sobre o trabalho que todos desenvolviam com os mesmos grupos 
de alunos, em contexto de sala de aula e noutros contextos de desenvolvimento curricular e 
extracurricular, visando a transformação do funcionamento das estruturas escolares e das 
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suas interfaces e a transformação individual dos seus intervenientes, incluindo os alunos 
(DUECE). Num outro caso-grupo de formação, as turmas eram diversas e os projectos mais 
circunscritos ao trabalho com essas turmas, embora todas pertencentes a uma única escola -
situando-se a formação nessa mesma escola, mas não estando os professores implicados 
sistematicamente na transformação desta (projecto IRA). Houve casos, ainda, em que as 
próprias escolas eram diferentes, trabalhando cada professor para o desenvolvimento de 
projectos centrados nas suas turmas (grupos das Actividades de Integração). 
- implicação do investigador-fonnador - apesar de em todas as situações o 
formador funcionar em regime de tutoria, sendo um facilitador de processos e orientador de 
projectos dos formandos, houve diferenciação no sentido de em alguns casos se 
desenvolver uma colaboração mais paritária, mais implicada ao nivel dos próprios 
processos de recolha, análise e interpretação dos dados e, em noutros casos, se desenvolver 
uma relação mais hierarquizada, menos participada, menos implicada, do ponto de vista 
produtivo, por parte do investigador-formador.. 
De notar que nem sempre, para estes eixos tensionais, existiu uma uniformidade 
intra-caso, havendo excepções individuais dentro dos grupos em relação a algumas das 
dimensões referidas. Para além destes aspectos, relativos ao fiincionamento da formação, há 
ainda a salientar, como elementos de ordem estrutural importantes, os relativos á duração 
da formação e à experiência profissional dos professores envolvidos, como atrás se referiu. 
As problemáticas que se aprofundaram decorreram, em parte, destes eixos de 
contrastação entre os casos, mas também das muitas dimensões em que os casos eram 
similares entre si, assegurando estas a possibilidade da sua comparabilidade. Essas 
problemáticas foram emergindo ao longo do processo de pesquisa teórica, desenvolvimento 
das situações de formação-investigação, recolha, análise e interpretação de dados. 
Remetem, assim, de acordo com os objectivos do estudo, para os processos de formação e 
investigação, para os processos de mudança dos professores e para as mudanças 
identificadas nos e pelos professores. 
A organização do presente texto, nomeadamente a delimitação de temas em cada 
um dos capítulos, está associada a essas problemáticas. Os capítulos de enquadramento 
teórico-metodológico e de apresentação do estudo comparativo entre os casos aprofundam 
todas estas problemáticas. Os restantes apenas aprofundam aquelas problemáticas que mais 
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directamente dizem respeito às questões metodológicas - o capítulo relativo à implicação e 
distanciação e o capítulo relativo à credibilidade do estudo - ou às questões específicas a 
cada caso-situação de formação - os quatro capítulos onde se apresentam os estudos de 
cada caso-grupo-situação de formação. 
No quadro que se segue, inventario as diversas problemáticas trabalhadas de acordo 
com a organização do capitulo do estudo comparativo entre os casos (capítulo VII), por 
corresponderem aos eixos principais à volta dos quais foram integrados, numa síntese 
interpretativa, todos os dados recolhidos e tratados, bem como a informação teórica 
pesquisada e sintetizada. 
Tabela 1 - Problemáticas do estudo comparativo entre casos 
problemáticas relativas a 
processos de formação (em 
relação com mudanças e 
processos de mudança) 
Complexidade dos processos de 
formação 
Flexibilidade / Estruturação e 
mudança dos professores 
Tensões na investigação-acção: 
- da tensão dos processos à 
tensão dos produtos 
- processos de apoio-desafío 
- processos analiticos-holísticos 
Hologramaticidades: 
- interdependências na 
construção de isomorfísmos 
- comprometimento e mudança 
- autorias e autonomia relativa 
- diferenciação pedagógica: entre 
o coleaivo e o individual 
problemáticas relativas a 
processos de mudança 
(em relação com processos de 
formação e as mudanças) 
Complexidade dos processos de 
investigação-acção 
Investigação e mudança 
Acção e mudança 
Reflexão e mudança 
problemáticas relativas às 
mudanças ocorridas 
(em relação com processos de 
formação e de mudança) 
Mudança e complexidade: 
Entre as finalidades e os 
resultados 
A ética e a mudança 
Circunscrição / Alargamento da 
mudança aos diversos contextos 
Acelerações e retrocessos 
Interrupções e prolongamentos 
Continuidades e rupturas 
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Para o aprofundamento desta problemática utilizaram-se basicamente dois macro-
sistemas de análise. O primeiro serviu para a análise dos dados nos estudos de cada caso-
grupo-situação de formação, tendo sofrido variações decorrentes de uma progressiva 
afinação e adaptação a cada caso (sendo as especificidades assinaladas nas respectivas 
apresentações). O segundo sistema, que permitiu o desenvolvimento do estudo comparativo 
entre os casos, é já uma agregação em macro-categorias das categorias e sub-categorias do 
primeiro sistema (embora não de forma automática), segundo novos referenciais teóricos. 
O texto que a seguir se apresenta engloba: um texto de sintese da pesquisa teórica 
para aprofundamento das problemáticas em estudo e para o enquadramento e clarificação 
de opções epistemológico-metodológicas (capítulo I); um texto de reflexão sobre as 
questões da implicação e distanciação do investigador e da investigação (capítulo II); 
quatro textos de síntese relativos às análises e reflexões interpretativas desenvolvidas para 
cada caso-grupo-situação de formação (capítulos ID, IV, V, VI); um texto de síntese 
organizadora das análises e reflexões interpretativas relativas ao estudo comparativo entre 
os casos (capítulo Vü); um texto de síntese e reflexão crítica acerca da credibilidade do 
estudo (capítulo VIII); e, por fim, um texto de síntese final conclusiva acerca da 
complexidade dos processos investigativos e formativos e acerca da mudança. Em 
apêndice, são apresentados não só alguns elementos de análise subjacentes às sínteses 
apresentadas no corpo central da tese - quer relativos à operacionalização de sistemas de 
análise, quer relativos ao tratamento de dados -, mas também pequenos capítulos 
metodológicos, sobre as técnicas utilizadas na recolha/elaboração de dados. Os anexos 
fornecem alguns exemplos de protocolos de dados recolhidos, nomeadamente de 
entrevistas, mas também de análises feitas pelos e com os professores, durante o 
desenvolvimento do trabalho de formação-investigação. 
Este texto constitui uma possibilidade concretizada, entre muitas outras 
possibilidades, e que se foi organizando à medida que o discurso se foi fazendo e 
refazendo. 
Este é, ainda, o texto de um autor que, orquestrando vozes múhiplas de outros 
autores, se situa num espaço e num tempo específicos. Trata-se, pois, de um texto 
condicionado pelos contextos sociais, históricos, culturais, económicos e políticos da sua 
autora e daqueles que estuda e aí vêem representado o seu próprio discurso. E, assim, uma 
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construção social, mas também a expressão e produção pessoal da sua autora. Por isso esta 
se assume na primeira pessoa - uma pessoa que se refere a si própria, por vezes na terceira 
pessoa quando se toma por objecto, num processo onde sujeito e objecto são papéis 
intermutáveis que coexistem e que se revezam, sendo os próprios professores, também eles, 
sujeitos e objectos de investigação e de conhecimento. 
Este é, também, um texto onde descrição, análise, interpretação e reflexão critica se 
entrecruzam, numa progressiva maior codificação e conceptualização, sem que estes 
diversos registos se dispensem uns aos outros, confluindo todos para o desenvolvimento da 
compreensão pretendida. 
Este é, finalmente, um texto escrito tendo em conta o seu público. Um texto onde 
assumidamente se procura dar conta de um processo e reflectir sobre a sua credibilidade e 
autenticidade. Uma história, pois, feita de múltiplas histórias, procurando as marcas do seu 
tempo, mas também aquelas que atravessam os diferentes tempos, à medida que se 
transformam. Um texto que, também por isso, se constitui fundamentalmente como um 
produto, um de muitos outros. Escapando-lhe necessariamente muito do que foi, do que 
ainda é e do que poderá continuar a ser o caminho aqui suspenso, cristalizado, verbalizado, 
embora não interrompido. 
14 
I - Uma Investigação situada - diálogos entre perspectivas teóricas 
na fundamentação da acção (investígativa e formativa) 
e do conhecimento (sobre investigação, formação e mudança) 
(...) 
o meu caminho de \'erdade é uma voz minha à com ersa 
no silêncio orquestrado 
depois de todas as vozes partirem no seu voo 
(. . .) 
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Pretendo apresentar, neste capítulo, um quadro geral de referência que clarifique os 
caminhos e opções formativas e investigativas e que apoie a compreensão dos casos em 
estudo. Investigar pela acção implicou conceber a acção à luz de princípios, teorias, crenças, 
implícitas e explícitas, e rever essas posições na própria acção, sendo o conhecimento 
simultaneamente causa e consequência da transformação da própria acção - aqui entendida 
como formação e investigação. Por isso, as perspectivas e conceitos introduzidos neste 
capítulo teórico são apresentados em fiinção do estudo desenvolvido, permitindo situá-lo à 
medida que os conceitos e perspectivas são colocados em diálogo, através de uma reflexão 
que se pretende clarificadora das perspectivas efectivamente assumidas e dos conceitos 
usados. Esta problematização teórica organiza-se em tomo de alguns temas que se 
revelaram centrais para o aprofundamento das situações de investigação-fomiação. Esses 
temas foram emergindo com o desenvolvimento dessas situações - em planos de 
investigação implicados na acção e no diálogo entre princípios, finalidades, teorias e 
crenças dos diversos participantes (onde eu própria me incluía). Esses mesmos temas 
definiram-se explicitamente em planos de investigação mais distanciados da acção, 
correspondentes aos estudos de cada caso-situação de formação e ao estudo comparativo 
entre casos. Neste capítulo esses temas são tratados de forma recorrente em diversos 
campos conceptuais, apresentando-se como elementos de imagens caleidoscópicas, não 
tanto por se combinarem entre si de modos distintos mas, sobretudo, porque cada um deles 
apresenta aí configurações especificas. O aprofundamento dos temas alarga-se, deste modo, 
numa espiral, quer no plano da fundamentação teórica, quer ao longo da apresentação de 
cada caso e do estudo comparativo entre os casos. 
Este capítulo organiza-se, pois, segundo um mapa conceptual com uma forma 
complexa de círculos inclusos, alguns concêntricos e outros intersectados, com graus de 
abrangência distintos. Começo por situar o trabalho no contexto de uma sociedade 
contemporânea, onde as dimensões culturais, sociais, económicas e políticas se desenham 
dentro de um quadro social designado, por alguns, de pós-modemidade. Este quadro social 
é caracterizado por um conjunto de padrões e de paradoxos (Hargreaves, 1994), reveladores 
de tendências e de tensões, onde conflituam forças, algumas das quais decorrentes de 
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estruturas de quadros sociais anteriores, nào totalmente extintas. A própria designação de 
pós-modemidade, identificada por referência com a modernidade e não por um nome 
próprio, parece ser reveladora desta relação estreita entre estes dois modos de organização 
da sociedade. Não pretendendo repetir o que outros antes de mim disseram - e muito se tem 
escrito a esse propósito apenas acentuarei algumas linhas evolutivas e tensões daí 
emergentes, que têm relação directa com os temas centrais que se destacaram no 
desenvolvimento dos casos e do seu estudo. Para além de um enquadramento histórico-
social pretende-se que este sub-capitulo constitua uma reflexão crítica que questione os 
contextos e fundamente as opções formativas e investigativas dos casos de formação em 
estudo. 
Dentro do contexto da sociedade contemporânea, o modo de se conceber e 
organizar o conhecimento e, neste âmbito, o modo mais particular de fazer investigação tem 
sido, também ele, reequacionado. Verifica-se a coexistência de múltiplas abordagens de 
investigação educacional e de múltiplas perspectivas ontológicas, epistemológicas e 
metodológicas, inconciliáveis segundo alguns dos seus defensores, interactuantes segundo 
outros autores, havendo quem afirme que esse diálogo pode levar à sua integração numa 
nova abordagem emergente. Sendo a ciência uma dimensão da própria sociedade, em 
interacção complexa e em interdependência com as suas outras dimensões, simultaneamente 
formada e formadora dessas interacções, ela reflecte, como um holograma, o todo de que 
faz parte. É deste modo que reflecte as tensões e os padrões da sociedade em que se insere. 
E também neste sentido que nela se espelham as concepções do real, do pensamento, do 
conhecimento que se têm construído no seio dessa mesma sociedade e sobre as quais esta se 
edifica. E dentro desta perspectiva que enquadro a presente investigação, procurando situá-
la nas abordagens que a dominam. Situo esta investigação, desde já, embora isso só se tenha 
tomado mais claro no fim de todo o trabalho de síntese teóric^ numa perspectiva de 
complexidade, dentro de um quadro epistemológico construtivista/subjectivista e de uma 
abordagem metodológica qualitativa, interactiva e dialógica entre as perspectivas 
interpretativas e críticas. Neste capítulo, aprofiindo de um modo reflexivo e crítico 
temas/questões que emergiram dos estudos de caso, alguns dos quais apontados 
anteriormente, num quadro sócio-histórico mais amplo. 
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Um campo que intersecta o da investigação é o da formação de professores, também 
ele marcado por padrões sociais e por perspectivas de investigação educacional 
(nomeadamerne pelas íunções que a esta, e ao conhecimento dela decorrente, são atribuídas 
na organização da formação e no consequente desenvolvimento dos professores). Aqui os 
modelos de formação são enquadrados por modelos educativos mais amplos, e são tratados, 
com particular relevo, os temas/questões que emergiram a partir do desenvolvimento e 
estudo dos casos. Deste modo se apresenta alguma da reflexão teórica e da investigação 
inscrita no campo conceptual sobre a formação de professores, destacando aquelas que 
constituíram fundamento do trabalho desenvolvido, de investigação e formação. 
Posteriormente aprofiando a dimensão da mudança dos professores que, na pesquisa 
que se organizou, se situa na intersecção entre os campos investigativo e formativo, na 
medida em que a formação, tinha contornos de investigação-formação e os professores se 
envolviam nessa formação, desenvolvendo processos de investigação-acção. A mudança dos 
professores é um tema central, pelo que se desdobra em múltiplos sub-temas, desde um 
tratamento mais amplo sobre os conceitos de mudança, aprendizagem e desenvolvimento 
(descontextualizados dos contextos formativos), passando por uma breve referência a 
modelos de desenvolvimento do professor, fazendo emergir destes o modelo imeractivo que 
organiza o presente estudo (embora esse modelo tenha por base fundamentalmente os dados 
empíricos e não tanto os quadros teóricos que aqui são apenas apresentados para lhe dar 
enquadramento). O sub-capítulo culmina no desdobramento desse modelo em múltiplos 
temas restritos à mudança em contextos educativos. 
Estes temas são integrados e tratados de novo num sub-capítulo sobre investigação-
acção, sendo esta um outro núcleo conceptual que intersecta os campos investigativos e 
educativo/formativo, constituindo o caminho privilegiado para a promoção da mudança dos 
professores. A relação entre um plano de investigação-acção e os restantes planos de 
investigação, pelos quais este estudo se organizou, é apresentada e justificada num sub-
capitulo próprio que a articula num design investigativo. 
De notar, ainda, que apesar de cada uma destes campos conceptuais ser aprofundado 
preferencialmeme em sub-capítulos próprios, eles são tratados de modo a que as suas 
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intersecções sejam realçadas, o que é consonante com perspectivas interactivas que 
pretendem colocar em diálogo diferentes referenciais e dimensões. 
Num sub-capítulo final são de novo considerados alguns dos temas estruturadores 
das sínteses teóricas e das sínteses interpretativas dos casos estudados, já reconhecidos e 
enquadrados no primeiro sub-capítulo, relativo à pós-modemidade e nos sub-capítulos 
subsequentes relativos aos campos conceptuais sobre investigação, formação e mudança dos 
professores. Estes temas são, assim, de novo conceptualizados, agora inseridos no quadro 
global, ainda mais amplo, da teoria da complexidade, tal como é desenvolvida por Edgar 
Morin. Trata-se aqui de uma perspectiva transdisciplinar e aberta que visa a compreensão de 
múltiplos fenómenos e não apenas dos fenómenos sociais, situados num tempo e num 
espaço que são os da nossa contemporaneidade.. Em síntese, esta organização pode ser 
representada no seguinte mapa conceptual: 






Contexto sócio-histórico - Pós-modemidade:: sub-capítulo 1 - de notar que se considera este como 
um contexto social mais amplo onde se situa o design investigativo, ambos com um sentido dinâmico de 
desenvolvimento, representado por setas 
Campo investigativo: sub-capítulo 2, onde se enquadra o estudo em relação a perspectivas sobre o 
conhecimento e a investigação educacional 
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Campo formativo - sub-capítulo 3, neste sub-capítulo enquadra-se o trabalho em modelos 
educativos e formativos 
Mudança dos professores - sub-capítulo 4, com clarificação de conceitos e de perspectivas sobre a 
mudança dos professores e o tratamento de lemas específicos relativos às problemáticas aprofundadas e 
dimensões estudadas a respeito dessas mudanças 
Investigação-acção - sub-capítulo 5, onde se enquadra o trabalho relativamente a diversas 
perspectivas sobre investigação-acção 
Design investigativo - sub-capítulo 6, onde se apresentam sucintamente as articulações entre os 
diferentes planos de investigação 
Teoria da complexidade - sub-capítulo 7, de notar que se trata de um eixo que atravessa todos os 
campos e contextos , por ter ramificações que têm expressão em todos eles 
Nos campos conceptuais anteriormente referidos distingo ainda três planos de discurso, 
que se interpenetram. Para além de abordar diversas versões/perspectivas possíveis que se 
abrem em cada um dos campos, aprofundo reflexões que clarificam e justificam os 
comprometimentos que estabeleço no trabalho com algumas dessas perspectivas (não 
significando a opção por uma a rejeição absoluta das restantes, havendo, pelo contrário, 
uma tendência para perspectivar a integração e a interacção entre perspectivas, num quadro 
tensional, evolutivo e adaptado aos contextos específicos). Ainda neste capítulo apresento 
descrições contextualizadas do modo como na presente investigação evoluíram as decisões 
e se lidou com as tensões que aí e a partir daí foram surgindo. Deste modo, as referências 
teóricas importadas da pesquisa bibliográfica são apresentadas, desde já, em relação directa 
com a investigação empírica e com as situações de formação em estudo. Ao longo desta 
tese, a explicitação destas referências é progressivamente menor, para dar cada vez mais 
lugar ao quadro conceptual que se foi construindo nesta pesquisa, quadro esse que se 
pretende que seja uma integração (em vez de uma mera aplicação) dos dados empíricos e 
dessas referências teóricas (uma integração que se explicita neste capítulo teórico, bem 
como em itens dos capítulos relativos aos estudos de caso e ao estudo comparativo entre 
casos e em capítulos de operacionalização dos sistemas de análise, apresentados em 
apêndice). Assim, o discurso que se constrói na interpretação dos dados autonomiza-se 
progressivamente dos seus referenciais teóricos de partida, embora volte a eles, 
implicitamente, para aprofundar a conceptualização das problemáticas em estudo. 
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1. Uma interacção tensional entre modernidade e pós-modemidade 
A investigação e a formação acontecem num tempo e num espaço que as 
condicionam, mesmo que consideremos a possibilidade de uma auto-determinação 
consciente por parte dos seus agentes, quer por adesão e comprometimento, quer por 
oposição aos quadros conceptuais dominantes. No caso da investigação e formação a que 
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respeita esta tese, a auto-determinação não significou, nem uma total pré-determinação, nem 
sequer uma consciência plena de todas as possíveis fundamentações e seu alcance. 
Provavelmente isso acontece em todas as situações de investigação e formação, embora em 
grau variável, tendo nesta sido assumido o valor de uma "determinação" interactiva, 
emergente no diálogo entre os intervenientes, nos contextos de formação e investigação e 
tendo os referenciais de análise sido mobilizados e alargados também em função dessa 
interacção. 
Assim, nas situações estudadas, as marcas de um tempo, que alguns designam de ^ 
pós-modemidade, não decorrem de uma consciência prévia, nem muito menos de um 
compromisso com qualquer posição intelectual (nomeadamente com o pós-modemismo, 
perspectiva que se distingue da pós-modemidade, de acordo com Hargreaves, entre outros). 
Elas surgem pela inserção desse mesmo trabalho e dos seus intervenientes em campos 
sociais onde essas marcas se inscrevem. O reconhecimento, feito a posteriori, de algumas 
consonâncias e dos consequentes paradoxos e tensões, legitima a utilização desse quadro de ^ 
referência para apoiar a compreensão das opções tomadas e dos caminhos percorridos. A ele 
recorro fi'equentemente, por isso, ao longo do trabalho. 
As épocas de crise e transição são fases de crítica - de princípios, meios e fins - e de 
criatividade, abrindo-se novos caminhos sem que muitas vezes se encontrem os princípios 
que orientem as escolhas entre os possíveis. São também épocas de tensão, tensão criada 
pela resistência em assumir as rupturas, pelo apego a modelos estabilizados e largamente 
reconhecidos, pela necessidade de preservar alguma continuidade e, desse modo, assegurar 
alguma ordem, pelo reconhecimento das forças que, apesar do soçobrar dos modelos, ainda 
persistem na velha ordem, pelas fi^agilidades que se descortinam nos modelos emergentes e 
pela coexistência de velhos e novos padrões. 
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Existem indicadores de que vivemos uma época de crise, talvez de transição, embora 
não seja possível afirmá-lo com segurança, pois falta-nos a percepção de qual a nova ordem 
que se estabilizará depois de nós, sendo possível imaginar que já a encontrámos, ou que se 
trata de '^uma transição permanente" (Eco, 1987, citado por Smart, 1993, p.37), definida 
precisamente pela assunção da diversidade de ordens em coexistência, uma coexistência não 
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pacífica, em tensão e permeável á desordem, numa "luta de consequências imprevisíveis" 
(Hargreaves, 1998). 
O tema da diversidade, da pluralidade, da diferenciação, da heteronomia é central na 
concretização daquilo a que se chama pós-modemidade. Uma concretização que, para uns, 
constitui uma continuidade em relação a fases anteriores, não significando uma '^'mudança 
fufidamenta! das condições sociais" (Harvey, 1989, citado por Smart, 1993, p.32), e que, 
para outros, ao invés, corresponde a uma verdadeira ruptura, a uma nova época, pela qual o 
modo social, económico, cultural e político se transformam (Wright Mills, Toynbee, citados 
por Smart, 1993, p.29). Numa perspectiva menos radical e relacionai, a pós-modemidade 
não se autonomiza da modernidade (uma das possíveis justificações para o termo "pós", em 
detrimento de um novo termo, que não contivesse como referência a modernidade), mas é 
entendida como uma postura de distanciamento reflexivo em relação à modernidade, sendo 
uma '"''forma de descrever as modernas formas de vida, uma forma efectiva de reconhecer e 
encarar a modernidade, os seus benefícios e as suas consequências problemáticas, os seus 
limites e as suas limitaçõe^^ (Smart, 1993, p.26). Pode, neste sentido, corresponder a uma 
meta-modemidade, mais do que a uma pós-modemidade. Este prefixo "pós", de facto, 
parece remeter para uma relação de sequencialidade temporal que alguns rejeitam, e que 
outros apenas aceitam se entendida a pós-modemidade ainda como uma fase tardia, que não 
se autonomiza da modernidade em que se inscreve - definidas ambas pela importância 
atribuída á liberdade e à racionalidade (Touraine, 1992). Mas, no tempo da nossa 
contemporaneidade, verifica-se a ocorrência de "uma mudança na(s) forma(s) como 
experimentamos e nos relacionamos com o pensamento moderno, as condições modernas e 
as formas de vida modernas" (Smart, 1993, p.46), por via de uma reflexividade critica que 
para tal se distancia da própria modernidade. Esta é uma mudança que, como forma de 
distanciação e simplificação, designo aqui de pós-modemidade (e que outros designam. 
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talvez mais correctamente, como uma forma 'alta' ou radical de modernidade - Giddens, 
1997), embora me pareça pouco realista, dada a grande polémica envolvida e os limites 
pouco nítidos e diversos com que a modernidade, a pós-modemidade e as suas inter-
relações têm sido caracterizadas, considerá-la como um ''sistema social completamente 
desenvolvido e viáveP' (Bauman, 1989, citado por Smart, 1993, p.90). 
Considero, pois, que no tempo actual coexistem elementos de modernidade e da sua 
crítica, mas também de modernidade e da tradição que ela procurou superar - "é a 
diversidade das formas de vida que está a emergir das complexas e imprevisíveis 
articulações, acomodações e conflitos entre a tradição e a modernidade que tem sido 
identificada como exemplificativa do pluralismo e da(s) diferença(s) constitutivas do 
'mundopós-modemo"' (Smart, 1993, p. 142). 
Neste diálogo da pós-modemidade, a aceitação de modelos múltiplos contém em si o 
germe de múltiplas tensões, na medida em que a coexistência de modelos assume a 
coexistência de múltiplas verdades que entre si conflituam. Toma-se, assim, necessário 
encontrar as regras emergentes da convivência que permitirão e regularão a coexistência. 
Estas regras tendem a ser definidas por instâncias participativas, a diferentes níveis - supra-
nacionais, nacionais, regionais, locais, inter-institucionais e institucionais, departamentais e 
associativas -, onde as partes se sintam representadas, mesmo que os poderes não estejam 
igualmente distribuídos. O tema da participação é um outro dos temas caros ao nosso 
tempo, equacionado, no campo educativo, como uma tendência para a "criação de novos 
modelos de regulação social, de gestão democrática participada e contratualizada, a partir 
de novas culturas escolares, de novos modelos de gestão educativa e organizativa, mas 
também da realização deste conceito alargado de parceria Estado - Comunidade -
Cidadão" (Ambrósio, 1999, p.22). Perspectiva-se, assim, uma parceria que não signifique a 
imposição dos pontos de vista de nenhuma das partes, nem, por via delas, de pontos de vista 
externos, assegurando a consideração realista das condições presentes e investindo nas suas 
potencialidades democráticas (Magalhães, 1995, p. 113-114). Estes temas são eles próprios 
germes de novas tensões, quer porque essa é a sua natureza - a de se caracterizem pela 
tensão quer porque se corre permanentemente o risco de que as respostas que se vão 
encontrando no seu seio possam subverter os princípios gerais que as geram. A flexibilidade 
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toma-se necessária para a gestão dessas tensões - constituindo um outro tema importante 
nos tempos de hoje ao mesmo tempo que favorece a ocorrência de mudanças rápidas, a 
imprevisibilidade, a incerteza, a ambivalência. 
Ao indivíduo, sem referentes externos fixos e pontos de ancoragem inquestionáveis, 
cabe a tarefa de construir o seu próprio conhecimento e auto-desenvolvimento e, 
percebendo-se múltiplo, construir a sua individualidade à revelia de qualquer unidade 
agregadora. Deste modo se empenha num processo de auto-reflexão e reconstrução 
contínua que lhe permite, em cada momento, assegurar-se da sua própria identidade 
(Edwards, 1997). Este é um caminho, mais uma vez, de tensões - tensões consigo próprio e 
tensões com os outros e com os contextos onde interage. Tensões que não raras vezes o 
levam a refugiar-se num círculo fechado de auto-complacência e de indiferença, sendo a 
busca de autenticidade substituída ou confundida com a busca da aparência para si próprio e 
para os outros. 
A fronteira ténue entre individualidade e individualismo - como aliás acontece com 
todas as fronteiras que se possam equacionar como referentes á pós-modemidade - exige 
uma constante monitoragem e o re-equacionar de respostas contingentes, devendo cada um, 
em interacção com os outros, ser um agente de regulação e emancipação. Daí não ser 
aceitável que as questões éticas sejam respondidas por formulações normativas universais, 
mas se exija, à luz da revisão de princípios gerais universalizáveis, uma construção de 
posições que contemple o equacionar da especificidade das situações, dentro de quadros de 
interdependência social. 
Deste modo, a sociedade tem potencialidades para ser uma sociedade em aberto, 
uma sociedade que aprende, uma sociedade complexa, onde as tensões são germes de 
resistência e de transformação. Surge, assim, a possibilidade de criação de "mini-
racionalidades que, enquanto partes de um todo, passam a ser totalidades presentes em 
múltiplas partes'' (Santos, Boaventura Sousa, 1994, p.91), entendidas por alguns como 
formas mais 'altas' de modernidade. 
Assim, a relação entre modernidade e pós-modemidade, e entre as diversas vias 
emergentes, é uma relação complexa, feita de micro-rupturas e de continuidades, de 
regulações e de imprevisibilidades, surgindo resistências em relação á tradição mas também 
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a versões hegemónicas. Abrem-se, deste modo, novas oportunidades, ao mesmo tempo que 
novos constrangimentos, nos vários campos da acção humana. 
No presente trabalho, os campos de construção do conhecimento cientifico e de 
mudança individual são privilegiados, sendo sobre estes que recairá uma reflexão mais 
aprofundada acerca dos contornos e das tensões que se vão definindo entre modernidade e 
pós-modemidade se definem. 
Para aprofundar essas reflexões, enuncio, de seguida, um conjunto de temas e 
vectores associados (simplificando tendências e tensões) que, tratados de forma crítica e 
propositiva, serviram de apoio, aos quais recorri ao longo do trabalho, para o 
desenvolvimento da compreensão dos fenómenos em estudo (na medida em que os casos em 
estudo correspondem a caminhos ensaiados para lidar com as tensões que foram sendo 
vividas, sendo estes casos passíveis de ser analisados sob o ponto de vista desses temas e 
vectores). Trata-se de uma simplificação, espartilhada, de dimensões, que apenas existem em 
interdependência. 
1.1. Autonomia e Autoria - um processo flexível entre os valores de solidariedade e 
os propósitos de auto-determinaçao 
Numa época de questionamento e de instabilidade, orientada para processos e não 
apenas para os produtos previamente definidos, onde a ideia do perito infalível é substituída 
(ou entra em conflito), cora a do profissional reflexivo, a autonomia deve ser entendida 
como uma autonomia relativa, uma interdependência com novos contornos (Antikainen e 
col-, 1996). Trata-se de uma interdependência que pressupõe a aceitação da diferença, a 
expressão da variação individual, a criatividade e uma "resistência" do sujeito (Touraine, 
citado por Roseneau, 1991, p.58). Esta autonomia relativa orienta para a interpretação do 
significado singular de cada situação e consequente descentração do individuo e para um 
compromisso deste com os outros e com os sistemas em que se insere. Pode tal significar, 
num contexto educativo, não ser possível "falar de autonomia sem uma clara consciência 
do papel social e politico que desempenha a escola" sem, simultaneamente, referir uma 
''compreensão critica em relação aos valores e práticas pelos quais íJC/wcrmo5"(Contreras, 
1997, p. 211). Deste modo, a autonomia corresponde a uma construção continuada, uma 
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autoria em contextos de co-autoria, que pode ser orientada pelos princípios de liberdade e 
auto-determinação, mas também de democracia e de solidariedade. Estes princípios podem-
se organizar de um modo integrado em dispositivos de colaboração (Hargreaves, 1995). 
Uma colaboração não forçada, nem orientada por ideias simplistas de consenso ou 
comunhão, mas que opera de uma forma flexível em contextos incertos, mutáveis e de risco 
(pressupondo a própria auto-determinação um certo grau de indeterminação). Deste modo, 
autonomia e colaboração surgem como facetas de uma mesma realidade, que não podem ser 
encaradas numa perspectiva meramente técnica, dadas as suas implicações de ordem social e 
ética. Trata-se de '^preservar ambições gémeas das da modernidade (ou seja, aumentar a 
extensão da autonomia e a intensidade da solidariedade humana), indo buscar de novo e 
reconstituindo os objectivos emancipatórios", através de uma estratégia pós-modema, que 
se "refira a valores e não a leis, a pressupostos e não a fundamentos, a propósitos e não a 
bases" (Bauman 1988, 1989, citado por Smart, 1993, p.78-79). Daqui emerge, ainda, a 
defesa da diferenciação como uma forma de solidariedade com o que é diferente e a 
assunção das auto-produções de cada indivíduo e dos indivíduos em comunidade. Esta é 
uma assunção de valores, mas também um exercício de imaginação prática, que permite 
encontrar as formas da sua operacionalização. 
Num trabalho de investigação-acção (e de investigação-formação), estas dimensões -
prática e ética - são equacionadas em simultâneo. Num trabalho de investigação do tipo 
interpretativo (a que correspondem os estudos de caso agora apresentados), importa 
perceber os contornos dessas relações, entendendo a investigação de uma forma situada, 
pela análise dos contextos em que ocorrem, e perscrutando as suas consequências tal como 
são reconhecidas pelos professores em formação. Deste modo, será possível perceber, em 
contextos específicos, como se constrói e opera uma "racionalidade" colaborativa, na tensão 
com a "racionalidade individual". 
1.2. A refleiâo emancipadora: entre a imprevísíbílídade da ruptura e a 
continuidade 
Num tempo de aparente desordem, tão arredado do equilíbrio, toma-se provável a 
criação de novas ordens, embora as suas manifestações sejam diversas e possam ser 
aparentemente contraditórias. 
26 
Geram-se, assim, situações de incomodidade, porque as respostas não são 
conhecidas à partida, e a evolução é incerta, sendo preciso reequacionar em cada momento 
o ponto em que se está, os contextos em que nos inserimos e o ponto mais longínquo para 
onde nos dirigimos. Um reequacionamento que pode levar à própria revisão dos 
pressupostos e dos fins, conduzindo à emancipação numa nova ordem (relativamente a uma 
ordem que lhe é anterior), podendo ainda ambas coexistir (numa lógica de recomposição e 
não necessariamente de substituição - Correia, 1996, p.25). Um reequacionamento que 
significa uma reflexividade do indivíduo sobre si próprio e sobre a sua acção, mas também 
dos indivíduos em interacção e, por via destes, das instituições. Deste modo, a reflexão e o 
questionamento crítico surgem como motores transformadores dos indivíduos e dos 
sistemas onde estes interagem, constituindo-se como processos de uma ""racionalidade 
expressiva e emancipatória" (Correia, 1996, p.23). 
A reflexão pode, mesmo, ser dirigida activamente para a transformação, num 
compromisso com a mudança enquanto valor, gerando um questionamento orientado, quer 
pela clarificação da imagem e critica dos modelos existentes, quer pela concepção de novas 
imagens e novos modelos, que se tomam critérios de uma reflexão crítica sistemática e 
permanente. 
Uma outra via, também emancipadora, oríenta-se tanto pelo valor da continuidade, 
como pelo valor da mudança, sendo estes valores não absolutos, mas relativos, em 
interacção mútua, por forma a que a tensão dialógica, entre eles gerada, garanta a confiança 
necessária à auto-regulação dos processos de mudança. 
A reflexão que aqui se produz pode ser produtora, ainda, de rupturas visíveis quando 
os elementos se tomam, em extensão, incompatíveis com o todo de que fazem parte. Pode 
tal ocorrer em momentos nodais de reflexão, onde o percurso anterior é revisto e 
compreendido, sendo esta um factor de mudança dos próprios referenciais, pela sua 
reconceptualização e, eventualmente, pela procura sistemática de novos referenciais e de 
novas ordens. 
A um nível mais amplo, em que a modernidade é objecto de reflexividade, esta pode 
gerar uma nova ordem, que supera a própria modernidade ou que nela se integra (podendo 
essa ordem ser designada por pós-modemidade, considerada por alguns como uma ordem 
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ainda por organizar - veja-se, por exemplo, Giddens, 1997 ou como uma ordem já 
ultrapassada - por exemplo, Touraine, 1992 - ou ainda como a ordem dominante do tempo 
actual - por exemplo. Smart, 1993). Assim, embora aqui suijam ataques ao ^'sujeito 
racional, livre, autónomo, centrado e soberano da modernidade^^ (Tadeu da Silva, 2000, 
p.94), e apesar de se desconfiar dos ''impulsos emofjcipadores e libertadores da pedagogia 
critica'^ (idem, p.95), há ainda uma preocupação constante com o questionamento do 
"status quo", alargado a múltiplos temas da vida contemporânea (nesse sentido falo em 
emancipação, não como o alcançar de uma ordem que teria sido desvirtuada historicamente, 
mas com um sentido ainda culturalmente enraizado). 
A reflexividade foi pesquisada como um processo de mudança dos professores em 
estudo, bem como uma sua resultante, nomeadamente no aprofundamento da problemática 
de relação entre continuidade/ruptura. 
1.3. A individualidade: vozes múltiplas que emergem da autenticidade 
Num tempo em que se assume que "somos arquipélagos de subjectividades que se 
combinam diferentemente sob múltiplas circunstâncias pessoais e colectivas" fSantos, 
Boaventura Sousa, 1994, p.96), a noção de unidade é posta em causa, cada um se reconhece 
múltiplo e em construção, nem unitário, nem fixo. Conflui, aqui, a tentação do indivíduo se 
construir á revelia dos outros, em independência e em solidão, simulando para si próprio 
uma coerência que á partida não existe, uma transparência enganadora, por se basear na 
negação de si próprio e da sua complexidade, ou a tentação de se construir tão só com base 
na imagem construída pelos outros, nas imagens que se pensa serem sua expectativa, 
simulando uma identidade que o próprio sabe ser falsa ou pelo menos parcelarmente 
verdadeira ou onde o próprio falsamente se reconhece. Em última instância, ambas as 
situações são simulações que dão ao próprio um sentido de segurança e um aparente 
controle sobre si próprio e sobre o que o rodeia. Mas estes podem ser também caminhos de 
superficialidade ou disfuncionalidade se, para além disso, ou em vez disso, o indivíduo não 
se envolver no aprofundamento de si próprio, em ligação com o seu " impulso e processo" 
(Wood e Zurcher referidos por Roseneau,1991,p.59), na interacção critica com os 
contextos, dando voz às suas vozes, confrontando-as com as dos outros e procurando os 
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seus próprios caminhos de comprometimento e de resistência (aos seus condicionalismos 
pessoais e sociais). Abre-se, ai, uma via de imprevisibiüdade e de risco, mas, também por 
isso, de riqueza e qualidade, que poderá favorecer o desenvolvimento da confiança em si e 
da autenticidade. Uma autenticidade entendida aqui no sentido da afirmação do indivíduo 
como sujeito, criador de si próprio e "revisor" de sociedade, encontrando os seus sentidos 
com o suporte do imaginário (Chebaux, 1999, p.62), na relação interpessoal com o outro (e 
não apenas em si mesmo ou na relação impessoal com o colectivo), "unindo o desejo e 
necessidades pessoais à consciência de períençd^ (Touraine, 1992, p. 261) e resistindo às 
imagens de si que a sociedade lhe impõe. Uma autenticidade onde a simulação pode ser, 
enquanto forma de criação de novas possibilidades e procura de conhecimento, o seu meio 
de concretização, aceitando e aproveitando a condição contemporânea de "wm mundo real 
constituído dentro e (...) através de modelos de simulação'' (Baudriallard, 1983, citado por 
Smart, 1993, p. 63). Superando, assim, a conformidade a modelos sociais onde não se 
reconhece, sem se subtrair aos contextos sociais em que se inscreve. Aceitar essa 
vulnerabilidade e o risco é assumir a diferença, a singularidade e a individualidade como um 
valor, uma individualidade que não signifique nem individualismo nem isolamento, que não 
resulte em apatia ou narcisismo, mas que também não redunde em auto-criticismo excessivo. 
Uma individualidade que se constrói na interdependência com os outros, embora também na 
solidão de cada um, porque "o arrancar à obscuridade equivale, muitas vezes, a destruir, e 
o colocar na sombra, a proteger-se " (Serres, 1996, p. 199). Este é um jogo cujas regras não 
são nem constantes para cada indivíduo, nem muito menos comuns para todos eles. 
Encontrar os modos de ultrapassar o individualismo e o isolamento, bem como resistir à 
tentação de simulação, à revelia da autenticidade e de dignidade pessoal; encontrar os 
modos de cada um construir essa autenticidade, sem deixar de se perceber híbrido, plural, 
descentrado, distanciado, produtor e produto de miscenização, são alguns dos desafios que, 
nessa tensão entre modernidade e pós-modemidade, se colocam aos vários níveis da acção 
humana. 
Este foi um desafio também válido para o cumprimento do meu papel de 
investigadora e formadora, tendo sido relevante nas decisões tomadas relativamente à 
concepção e concretização dos percursos formativos e investigativos. No estudo de cada 
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caso e no estudo comparativo entre os casos, este tema foi trabalhado, sendo a interpretação 
dos dados tratados consonante com estas reflexões. 
1.4. Relações complexas entre mudança individual e social 
Abaladas as ideologias totalitárias, assiste-se hoje ao novo império do liberalismo 
económico que, confiado na regulação entre as partes, abre caminho para o florescimento de 
novos poderes de difícil controle, fazedores de opiniões e de necessidades, pelo que, 
paradoxalmente, o caminho de liberdade pode ser o caminho de estandardização, o caminho 
da informação pode constituir o caminho de manipulação. A "negligência relativa do social 
e do politico (que) constitui uma condição crónica da pós-modemidade" (Hargreaves, 
1998, p.81) e o refugio na vida privada favorecem, assim, o individualismo e uma 
ingenuidade não reflexiva, ao mesmo tempo que nos deixam à mercê de interesses 
particulares e de jogos de poder mais ou menos escondidos. 
Enquanto educadores e formadores de outros educadores, temos responsabilidades 
acrescidas numa consciência critica em relação a estas situações. Aí, reside o poder da nossa 
própria regulação pessoal e emancipação social. Sendo próprio da pós-modemidade 
interrogar as relações entre a mudança pessoal e a mudança social (Hargreaves, 1998), 
colocam-se questões acerca das condições dessa relação, questões do nosso tempo mas 
também questões de sempre, relativamente às quais se têm desenvolvido posições 
epistemológicas, metodológicas e teóricas diversas. No nosso estudo, mais do que dar 
prioridade a um ou ao outro pólo, interessou criar condições de flexibilidade e abertura que 
permitissem a emergência de interdependências, diversas e complexas, decorrentes do 
conflito e do compromisso entre as diferentes concepções individuais e modelos culturais 
(que os diversos parceiros traziam para a formação). Interessou, ainda, aprofiindar a 
compreensão da relação entre o social e o individual, nas diferentes situações onde a 
mudança acontecia, compreendendo a sua complexidade e especificidade (Fosnot, 1996). 
1.5. A compressão do espaço e do tempo: co-autorias em contextos locais 
Num tempo de mudanças aceleradas, "de compressão do espaço e do tempo" 
(Hargreaves, 1998), assiste-se fi-equentemente a uma corrida para lhes dar resposta e 
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aproveitar as suas vantagens e, mesmo, para as antecipar e provocar. Tal reacção pode ter 
consequências em termos de superficialidade e não reflexão, sentimentos de culpa e de 
incerteza, resposta ao imediato e sacrifício de metas de mais longo prazo, orientação para os 
resultados em detrimento dos processos, escolha de caminhos pré-fabricados, sem procurar 
caminhos mais difíceis, mas em simultâneo mais criativos. Em contraste, "o colapso das 
certezas (...) tem sido responsável pela difusão alargada de uma busca de missões, de 
visões, ou de sentidos de 7oía//ciicfe '"(Hargreaves, 1998, p.67). 
Entre a pulverização de esforços e a globalização de sentidos, tem-se afirmado a 
necessidade de restituir o poder e a autoria aos actores para que, nos contextos locais, 
interpretem as tendências e as demandas dos movimentos mais amplos que os percorrem, 
construam um conhecimento crítico para si próprios (a partir das suas próprias visões de um 
mundo melhor, fazendo-as dialogar com as suas experiências de vida) e usem esse poder na 
construção das suas próprias realidades (materiais e culturais, individuais e sociais). Em,-
suma, uma construção em interdependência e cooperação, onde joguem múltiplos factores 
de uma forma complexa, sendo imprevisível, em cada momento, que contornos irá 
encontrar. 
1.6. Entre a flexibilidade e a estruturação: interacções complexas num tempo 
complexo e de fronteiras permeáveis 
A metáfora do mosaico fluido, proposta por ToflQer é apresentada por Hargreaves 
(1998, p.74) caracterizando este mosaico como sendo constituído por "muitos painéis 
transparentes em constante movimento, uns por detrás dos outros, em sobreposição, 
interligados, as suas cores e formas misturando-se, contrastatido e mudando 
continuamente". Esta metáfora é sugestiva do que pode constituir uma forma complexa de 
organização do conhecimento, ou de qualquer sistema de acção. Trata-se de uma 
complexidade que se enraíza no espaço e no tempo, um tempo complexo que "não corre 
sempre seguftdo uma linha (...), nem segundo um piano, mas de acordo com uma variedade 
extremamente complexa, como se apresentasse pontos de paragem, rupturas, poços, 
chaminés de aceleração espantosa, brechas, lacunas, tudo semeado aleatoriamente, pelo 
menos numa desordem visível (...) (Serres, 1996, p.83y\ A complexidade contém, em si, os 
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meios de produzir a sua auto-aprendizagem, favorecida pela diversidade das múltiplas 
interacções, que entre os seus componentes se estabelecem. 
Deste modo, diversidade e interacção surgem como vertentes de um mesmo 
fenómeno, favorecedor de desenvolvimento, mas que precisa de ser orquestrado para que 
não resulte em "cacofonia", dispersão, aceleração, exclusão e esgotamento. Aos conceitos 
de complexidade e de flexibilidade é preciso que se juntem os de contenção e de 
simplicidade, de auto-direcção e de auto-estruturação, de comprometimento e de resistência. 
Conceitos que se concretizam em estruturas de fronteiras permeáveis, organizadas de modo 
a que se possam constmir e reconstruir equipes de trabalho, novas alianças, novos projectos. 
Da presença ou ausência destas dimensões depende a "salutabilidade" e produtividade dos 
processos e dos sistemas. Dimensões a que é preciso estar atento para não se resvalar para 
mecanismos de controle centralizador e manipulador, tanto sobre o que deve ser produzido 
como sobre a avaliação dos produtos - sejam estes de ordem cientifica ou formativa, inter-
institucional ou institucional, profissional ou pessoal. 
1.7. Conhecimento e acção: uma construção mútua, múltipla e contextualizada 
O conhecimento pós-modemo 'libertou-se" da ideia de que a razão era feita à 
semelhança do universo e que por isso poderia ascender à sua descoberta, para a substituir 
pela ideia de que razão e universo são construções, condicionadas por constrangimentos 
colectivos e individuais, culturais, económicos, políticos, religiosos. 
Assim sendo, o conhecimento constitui um texto que se constrói, ditado pelas suas 
próprias regras internas e pelo confi-onto e diálogo de diversos textos, assentes numa mesma 
linguagem que se auto-legitima. A mudança de linguagens e a utiüzação de novas regras leva 
à construção de novos textos, porque cada linguagem é um sistema de construção de 
sentidos. Deste modo, a construção do conhecimento é sempre, de algum modo, mediada 
pelo social onde essas regras se definem. Quer se negue a existência de uma realidade para 
além do texto ou se conceba a impossibilidade de a ela aceder sem ser por processos que a 
transformam, assume-se o primado do conhecimento construído socialmente, não sendo 
mais possível considerá-lo o produto de um processo apenas individual. Uma das questões 
que, então, se coloca é a de saber como o conhecimento desempenha o seu papel na 
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construção individual e colectiva. Têm sido equacionadas diferentes respostas para esta 
questão. Uma postura pós-modema favorece a ideia da construção de um texto criado a 
partir de dentro, um auto-conhecimento que se organiza na forma de narrativas particulares. 
Este conhecimento ganha, nas suas versões de crítica prática, contornos de transformação 
da própria acção. Trata-se de um conhecimento que dirige a acção, a regula e a transforma à 
medida que ela própria se vai construindo, regulando e transformando, sendo o 
conhecimento simultaneamente causa e efeito dessa evolução. Mas as relações entre 
conhecimento e acção não se reduzem a uma mera monitorização reflexiva da acção, 
podendo "í? maioria dos aspectos da actividade social e das relações materiais com a 
natureza, ser radicalmente revistos à luz de novas informações ou conhecimento^^ 
(Giddens, 1997, p. 18). São relações que permanecem, no entanto, problemáticas, havendo 
um cepticismo generalizado acerca do poder da razão e da ciência no progresso e no 
desenvolvimento da liberdade. 
Uma outra questão, que se relaciona com a anterior, é a de saber quais são as regras 
de construção desse conhecimento. As concepções da pós-modemidade afastam-se das 
noções de lei e de causalidade linear, substituindo-as pelas de modelo e de fínalismo; os 
critérios de rigor matemático (e estatísticas) pelos de rigor qualitativo, adequação prática, 
relevância e, em certos casos, de interesse emancipatório (Habermas, 1982) e 
comprometimento ético (o que garante que o conhecimento seja mais do que um mero jogo* 
de linguagem, mas não anula que a dúvida seja um princípio metodológico e uma postura 
permanente). Tende a ser uma construção múltipla, complexa, transdisciplinar, integradora, 
holística, total e local, "constituída em redor de temas que em dado momento são adoptados 
por grupos sociais concretos com projectos de vida locais (...) a fragmentação pós-
moderna não é disciplinar e sim temática (...) o conhecimento avança à medida que o seu 
objecto se amplia, ampliação que, como a árvore, procede pela diferenciação e pelo 
alastramento das raizes em busca de novas e mais variadas interfaces'' (Santos, 
Boaventura Sousa, 1987, pp 47-48). Trata-se de um conhecimento que, nas suas 
manifestações mais transdisciplinares e radicais, se constrói quebrando barreiras entre 
diferentes formas de conhecimento, integrador de saberes não propositivos (não discursivos, 
diria Giddens), procurando reabilitar o senso comum e as artes (e, deste modo, enriquecer a 
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nossa relação com o mundo), ampliando o seu sentido prático e pragmático e o seu valor 
emancipador. Trata-se de uma nova forma de conhecimento - de sintese - sendo a ciência, 
que assim se constrói, "uma eco-ciéncia, construída na acção comunicacional enrre o 
natural e o social, entre o saber sábio e o saber profano, entre o sujeito e o objecto" 
(Correia, 1994, p.27), assumindo o cientista o papel de participante activo na construção da 
cultura (Gergen, K. 1992). 
No entanto, no tempo actual, confluem abordagens diversas, de propósitos 
diferentes, fundamentadas em concepções metodológicas distintas. Por um lado, os modelos 
interpretativos operam uma ruptura em relação aos modelos positivistas, assumindo a não 
neutralidade do conhecimento, a reflexividade metodológica, o valor dos significados, dos 
contextos e da negociação das interpretações, a necessidade de um conhecimento que 
fragmente o menos possível e aceda à multidimensionalidade. Procura a superação dialógica 
de algumas dicotomias, nomeadamente entre o singular e o universal (pela aceitação do 
múltiplo e heterogéneo e pela ênfase no local e contextual) e entre o sujeito e o objecto 
(nomeadamente pela construção linguística e social). Esta é uma abordagem que poderá ou 
não operar aquela segunda ruptura epistemológica (Santos, Boaventura Sousa, 1987), que 
ao aproximar o senso comum do conhecimento científico (nunca radicalmente exteriores um 
ao outro - Caria, 2000, p.55), coloca a ciência na mira de uma reflexividade crítica, ligando 
intrinsecamente critica e prática, explorando o ''modo como as convicções de fundo 
preformam e estruturam tanto o pensamento como a existência (Hekman,1986). Uma 
abordagem crítica - onde o conhecimento local do quotidiano se constrói na acção e para a 
acção, validado por essa mesma acção (Kvale, 1992), através de um processo reflexivo que 
se centra nela e nos seus constrangimentos pessoais e situacionais - poderá integrar-se 
também nessa ruptura que aproxima a ciência do senso comum, constituindo uma crítica ao 
positivismo e á própria ciência. Situando-se a presente investigação na tensão entre estas 
duas forças - a de um conhecimento local construído na acção e pela acção e a de um 
conhecimento científico que a conceptualiza, dela se distanciando - colocam-se-lhe 
problemas próprios e abrem-se caminhos de reflexão profícuos. 
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2. A construção do conhecimento na confluência entre os campos investigatívo e 
formativo — fundamentos de uma metodologia investigativa 
Desenvolver uma investigação sobre a mudança dos professores em contextos de 
formação pela investigação-acção coloca-nos numa zona de confluência entre o campo 
investigatívo e formativo, uma zona onde os processos investigativos são simultaneamente 
meio e objecto de estudo, resultando deles um conhecimento partilhável entre os pares. 
Processos investigativos e conhecimento constituem, assim, duas áreas transversais 
importantes. 
Questionar os fiindamentos - da metodologia investigativa e dos conhecimentos 
construídos - passa por elucidar convergências, tensões e diálogos entre as perspectivas que 
estão subjacentes às opções e conceptualizações feitas nos diversos planos de investigação. 
Este é um propósito que procuro aprofundar no sub-capítulo que agora se inicia. 
2.1. A construção do conhecimento e a organização de teorias 
Um tema promissor evidenciado pela ampla reflexão e investigação que a esse 
propósito se tem feito, diz respeito ao tipo de pensamento e de organização do 
conhecimento - sendo de destacar as perspectivas que acentuam a ideia de que o 
conhecimento, quer dos professores em formação, quer o conhecimento cientifico, se 
organiza em teorias (Gopnik e Wellman, 1994), embora com características próprias nos 
respectivos campos de construção. 
Para aprofiindar estas convergências e divergências importa, ainda, destrinçar entre 
conhecimento e pensamento, com ênfase: ora na componente estrutural, ora na componente 
processual; ora no produto, ora na produção; ora na organização, ora no fluxo. 
O tratamento do tema em análise passa, aqui, por considerar a proximidade entre o 
pensamento científico e qualquer outro tipo de pensamento, ao mesmo tempo que se admite 
a sua distância com certas formas de conhecimento científico (Gopnick, Wellman, 1994). 
Nesta última linha de análise, Harris (1994, p. 295) afirma as similaridades e diferenças entre 
o pensamento da criança e dos cientistas, considerando que, embora existam ''^poucas 
evidências de que as crianças adoptam teorias, inventam novas teorias, reconhecem a 
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especificidade dos domínios e evitam o pensamento mágjcó'\ também o pensamento 
científico ^'muito mais vezes que guiado por teorias, é guiado por procedimentos concretos, 
soluções especificas para prohlema^^ e modelos concretos, com uso instrumental do 
pensamento mágico, sendo este um factor que contribui para a sua complexidade - ^^ a 
complexidade cientifica é a presença do não cientifico no cientifico'^ (Morin, 1990, p.63). 
Isto não invalida, no entanto, que se tenha tentado atribuir à criança a construção de 
teorias implícitas, "naives" (Gopnik, Wellman, 1994), sujeitas a mudanças quando 
confrontadas com as suas próprias consequências e com contra-evidências. Também na 
investigação sobre os professores e seu desenvolvimento, se destacam perspectivas que 
afirmam a presença da organização de conhecimento na forma de teorias (Marland, 1995), 
elaboradas num contexto interactivo pela '^partilha de quadros de compreensão'' (Olson, 
Torrance, 1998) e pelo seu questionamento. Teorias entendidas como constructos que têm 
funções de explicação, predição e/ou controle, podendo aplicar-se-lhes, segundo Argyris e 
Schõn (1974), os critérios gerais de generalidade, relevância, consistência, testabilidade, 
simplicidade (distinguindo-se, segundo Anderson (1995), das tipologias empíricas e 
generalizações que partilham entre si, ao contrário das teorias, um vocabulário básico que 
decorre das evidências e distinguindo-se dos modelos que, ao contrário das teorias, não 
pretendem ter um valor explicativo, mas apenas constituir um quadro conceptual de 
compreensão do nosso mundo, também ele sujeito a mudança, especificando conceitos e 
suas relações). 
No presente trabalho, não se nega a existência de teorias práticas dos professores e, 
pelo contrário, procurou-se perceber como evoluíram essas teorias, entendendo-se aqui a 
sua formação e transformação como um processo de aprendizagem. Procurou-se, nesse 
sentido, estudar as suas concepções, identificáveis pelos seus propósitos, princípios 
orientadores, pressupostos subjacentes e conceitos. O trabalho de formação desenvolvido 
não se baseava, no entanto, numa perspectiva "craff" (Sprinthall, Reiman, Thies-Sprinthall, 
1996) de mera explicitação de teorias implícitas, mas pretendia, através de processos 
interactivos de investigação-acção, passando ou não pela explicitação de teorias práticas, 
fazer evoluir as concepções dos professores no sentido de se constituírem enquanto modelos 
de análise mais conscientes e consistentes. Pretendia-se ainda que o desenvolvimento de 
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concepções dos professores se fundamentasse numa maior sistematicidade indagativa, 
embora sem pretensões a se constituírem como teorias com validade cientifica, 
"conceptualmente precisas, explicadas na sua especificidade, capazes de se submeter e 
sustentar perante testes lógicos rigorosos e passíveis de serem sujeitas a desconfirmação 
pública" (Sanders e McCutcheon, 1986, citados por Marland,1995, p.l32) 
2.2. Perspectivas de conhecimento, investigação e aprendizagem 
E frequente interrogar as perspectivas de conhecimento, distinguindo as suas raízes 
históricas, e considerando aí, à semelhança de Case (1998), a existência de três 
tradições/visões do conhecimento; empiricista; racionalista e sócio-histórica/cultural -
desenvolvidas a partir de um ponto de vista filosófico e com influência nas perspectivas 
psicológicas e educacionais contemporâneas que delas retêm os seus pressupostos centrais. 
O autor caracteriza-as pelas suas diferentes concepções relativas a diversos constructos, dos 
quais assinalo aquelas que mais dizem respeito aos fenómenos aprofundados no presente 
estudo: conhecimento, aprendizagem, desenvolvimento, motivação e ensino. No quadro 
seguinte são apresentados, em paralelo, para mais fácil comparação: 
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As tradições racionalistas e sócio-históricas convergem nos nossos dias numa 
abordagem construtivista, considerada num sentido amplo (distinto do de Case, que associa 
o construtivismo apenas às tradições racionalistas, à semelhança de autores como Gergen, 
1995, que prefere manter em separado o construtivismo e uma orientação de 
construcionismo social, onde ele próprio se situa). O construtivismo surge, para outros 
autores, como um descritor comum a várias epistemologias alternativas ao empiricismo e à 
sua perspectiva dualista (Gale, 1995; Schwandt, 1994), ao considerarem o conhecimento 
como a construção de uma versão do mundo, que ao mesmo tempo nos transforma e o 
transforma, não sendo possível falar do conhecimento como uma descoberta de um mundo 
independente de nós. São abordagens que se focam em actividades de um tipo auto-
reprodutivo, auto-sustentado ou auto-reflectido, criativas e formativas, preocupadas mais 
com os sentidos e as significações do que com causas e efeitos. É nesta convergência de 
tradições e nesta acepção construtivista mais ampla que se situam os. pressupostos da 
investigação agora apresentada. 
2.2.1. O construtivismo - a construção do conhecimento na investigação e na 
formação 
Apesar das diferenças de perspectivas e de teorias que se enquadram numa 
abordagem construtivista, é possível identificar esta abordagem por um conjunto de 
características comuns (Confrey, 1995; Fosnot, 1996; Bell e col., 1996): 
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- o conhecimento não é algo que existe no mundo para ser descoberto, constitui 
uma representação mental, construída e reconstruída pessoal e socialmente. O 
conhecimemo é contexto, produto e parte integrante da aprendizagem; 
- o conhecimento é relativo e múltiplo, coexistindo em simultâneo 
diferentes versões pessoais e culturais, vanando ao longo do tempo, para 
cada indivíduo e coraimidade social; 
- os resultados e os processos de construção do conhecimento escapam 
parciahnente ao controle dos seus autores, havendo sempre resultados 
inesperados; 
- há dois tipos de resultados complementares decorrentes de qualquer forma de 
interacção: um sentido de separação e distinção e um sentido de conexão; 
- o desequilíbrio facilita a construção do conhecimento - deste modo se valorizam 
as investigações e os processos educativos abertos, desafiadores, onde p erro e a 
contradição são oportunidades de reconceptualização e aprendizagem; 
- a reflexão é uma força motora do desenvolvimento do conhecimento e da 
aprendizagem; 
- o diálogo, a comunicação no seio de uma comunidade, desenvolve o pensamento 
e o conhecimento, sendo parte desse mesmo processo de conhecimento; 
- - o conhecimento e a aprendizagem organizam-se em princípios centrais que 
podem ser generalizados através das experiências. 
Para além destes pontos em comum, as abordagens construtivistas apresentam 
características que as afastam entre si, distinguindo-se também em função das tradições que 
as enraízam. De seguida, comparam-se e contrastam-se estas perspectivas, sem aprofundar 
as teorias que nela se inscrevem, na medida em que apenas se pretende enquadrar o trabalho 
a um nível epistemológico mais geral, e perspectivar as relações entre o individual e o social 
na construção do conhecimento. Privilegiou-se, ao invés, uma construção emergente, de 
modelos de análise, a partir dos casos estudados e em tomo de problemáticas que o 
desenvolvimento das simações ajudou a clarificar. As teorias a que se recorreu, delas 
retendo alguns conceitos, utilizados no diálogo com os dados para a construção desses 
modelos, não se filiavam em uma única 'Yamília" teórica. Optou-se por um percurso 
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multireferencial, onde diversas linguagens, incluindo as linguagens dos próprios professores, 
eram consideradas. Os modelos e as interpretações dai resultantes - cujos principais 
referenciais são explicitados neste capítulo teórico - não são redutíveis a nenhum dos seus 
componentes. 
2.2.2. O individual e o social na construção do conhecimento 
Ambos os tipos de perspectivas enfatizam o valor da actividade do sujeito na 
construção do conhecimento, embora os construtivistas cognitivos dêem prioridade à 
actividade cognitiva individual, enquanto os teóricos sócio-culturais relacionem a actividade 
de constaição do conhecimento com a participação em práticas culturalmente organizadas. 
São, assim, diferentes os temas e problemas que estudam - ora focando-se na construção 
individual do modo de conhecer, nas representações mentais e na qualidade da actividade 
interpretativa individual, tentando construir modelos de auto-organização e ignorando 
práticas sociais e culturais existentes à partida; ora consideram que os processos mentais são 
inerentemente sociais, enfatizando a homogeneidade entre os membros da comunidade e 
esquecendo a análise das diferenças qualitativas de pensamento individual (Cobb, 1996, pp. 
36-40). Podem, assim, ser entendidas como perspectivas complementares na medida em que 
"o aprendizagem (é) um processo de auto-organização e um processo de enculturação e 
podendo ser estudados os modos como estes dois processos se interligam.'' (Cobb, 1996, 
pp. 41-45). 
O debate entre estas perspectivas não deverá, a meu ver, redundar num ecletismo 
sem princípios, nem num fechamento dualista. Mas talvez seja necessária, para além de uma 
clarificação dos seus pontos de contacto e afastamento (Richards, 1995), uma resolução 
pragmática, "em que a adopção de uma ou outra perspectiva poderá justificar-se com base 
no seu potencial para lidar com aspectos cuja resolução possa contribuir para a melhoria 
da educação" (Cobb, 1996, p.47) , ou uma decisão baseada em princípios, e não apenas em 
argumentos racionais ou empíricos (Wertsch, Penuel,1998). 
Rogofif, Matusof e White (1998) propõem uma análise á luz de uma teoria de 
participação - baseando-se assim no princípio de responsabilidade partilhada sobre a 
aprendizagem - e tomam como '^premissa central a ideia de que a aprendizagem e 
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desenvolvimento ocorrem enquanto as pessoas participam em actividades sócio-cultvrais 
da sua comunidade, transformando a sua compreensão, papéis e responsabilidade^' 
(p.390, com base em Leve e Wenger, 1991; Pogoff, 1995). 
O mesmo acontece com aquelas teorias críticas e emancipatórias que definem o 
conhecimento como parcial e posicionai, dependente das relações de poder existentes nas 
situações. Defendem como importante dar voz aos indivíduos e que um apoio externo os 
ajude a colocar as suas questões críticas, apropríadas aos seus contextos, contra a injustiça 
social e desigualdade, por forma a transformar, não apenas as práticas, mas também os 
própríos sistemas sociais mais alargados, libertando-os de múltiplas formas de opressão. 
Esta perspectiva do construtivismo crítico reconhece a complexidade contextual da situação 
e considera que a aprendizagem ocorre pela comparação entre diferentes contextos, ao 
mesmo tempo que pela acomodação - em função da intensidade dos pontos de vista do 
mundo, da natureza do comprometimento epistemológico e da presença de anomalias em 
relação às perspectivas (Posner, referído por Kincheloe, 1993). É uma perspéctiva que, 
rejeitando as análises reducionistas, apoia processos de indagação e a procura de objectivos 
emancipatóríos. Valoriza a diferença e a ocorrência de encontros dialógicos, encoraja o 
exame das estruturas cognitivas e sócio-politicas que impedem a acção transformadora e a 
reconstrução da identidade (ou desidentificação) e procura modos de ser e de pensar 
alternativos que expandam a diversidade de possibilidades (Kincheloe, 1993). É, ainda, urna 
perspectiva que se apoia na ideia de um desenvolvimento cognitivo tendente, nas suas 
formas mais complexas, para um pensamento crítico pós-formal caracterizado pela aceitação 
da ambiguidade, questionamento em profundidade, maior tolerância e flexibilidade. Um 
pensamento que permite transcender o egocentrismo de outras formas de pensamento, 
através de uma ^^consciência conectadd' - uma forma de conhecimento baseada na primazia 
da relação e do "cuidado", na empatia e na ligação entre lógica e emoção e entre cognição e 
o eco-sistema, um pensamento não linear, metafórico, holográfico, caleidoscópico, holístico, 
contextualizado (Jaynes, citado por Kincheloe, 1993, pp.131-133). Apesar do pós-
formalismo reconhecer uma multiplicidade de caminhos de desenvolvimento (Kincheloe, 
1993) e outras formas de pensamento complexas, valoriza essa via da consciência conectada 
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e a desconstrução como estratégia para "ler nas entrelinhas" as contradições, os silêncios, as 
zonas obscuras. 
Um caminho menos claramente comprometido com princípios passa pelo estudo das 
situações concretas e dos problemas concretos e por analisar, nas situações, as ligações que 
se estabelecem entre processos individuais e processos sociais, visando compreender os 
modos como elas se coordenam em situação (Shotter, 1995; Fosnot, 1996; Putnam e Borko, 
1997). 
No presente trabalho, elegeu-se como foco do estudo a mudança individual, mas isso 
não significa que a pesquisa não se centre nas interacções e nos contextos de interacção ou 
nas construções que os próprios fazem dessas mesmas interacções. Constituem as 
interacções, também elas, processos de mudança em interacção com outros processos de 
mudança. Assim se estudam os processos sociais e individuais de mudança individual 
ocorrida num contexto interactivo de formação. Esta é uma perspectiva dialógica e 
dialéctica que emerge da própria complexidade da realidade em estudo. Mas tratando-se de 
uma realidade construída de uma forma implicada pelo investigador, duplamente construída 
por este ser não apenas intérprete mas simultaneamente formador nas situações em estudo, 
também essa realidade já continha as marcas prévias das perspectivas deste. Perspectivas 
que apontavam para a construção conjunta de percursos, onde todos os implicados tinham 
uma voz na definição de princípios, de metas e de meios - num compromisso claro com o 
princípio da responsabilidade partilhada. Pretendia-se uma transformação a ser operada nos 
contextos particulares, norteada não tanto pela discussão geral e abstracção desses mesmos 
princípios, metas e meios, mas sobretudo pela análise e critica nas situações concretas, 
encontrando para estas as referências que permitissem aprofiindar a consciencialização 
critica dos professores, facilitando o desenvolvimento de formas de pensamento complexas, 
cujos contornos interessava, em simultâneo, estudar. 
A oscilação por um caminho investigativo mais comprometido directamente com a 
transformação das situações e, por um outro, mais distanciado, centrado sobretudo na 
construção do conhecimento compreensivo, constituiu uma tensão epistemológica e 
metodológica de fundo na qual se reconhecem as perspectivas construtivistas, consideradas 
não apenas como um quadro teórico para análise de um objecto de estudo, mas como um 
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quadro para a análise dos próprios processos de estudo. No presente trabalho, a decisão de 
articular estas duas perspectivas e os tipos de articulação a que essa situação deu lugar, 
constituíram ensejo para reflexão acerca de alguns modos de articulação dialógica entre as 
diferentes abordagens. Esta foi uma articulação onde a primeira instância de construção de 
conhecimento se fez na interacção com a situação a estudar, em parcerias que envolviam 
todos os implicados, procurando activamente a sua transformação, sendo o próprio 
investigador transformado pela interacção. Seguiu-se-lhe um maior distanciamento em 
relação a cada situação de investigação-formação, nas fases correspondentes à sua 
finalização e à sua apresentação enquanto estudo de caso, numa tentativa de construção do 
conhecimento individual abstracto, a partir dessa visão interactiva. A articulação revela-se, 
no entanto, ainda de forma mais pregnante pelo modo espiralado como se foram encadeando 
no tempo os diferentes dispositivos de investigação-formação e no modo como se foram 
contaminando entre si os processos de investigação mais implicados e os mais distanciados, 
dos diferentes casos. Esta é uma articulação que se compromete com uma visão 
construtivista do conhecimento científico pelo modo como constrói o seu conhecimento, 
pelas realidades que elege como objecto de estudo e peio tipo de conhecimento que daí 
resulta. Um construtivismo onde o polo individual sempre esteve presente, talvez menos 
acentuado nas fases de investigação-formação, onde as interacções com o contextos foram 
mais fortes, e mais acentuado nas fases em que eu, enquanto investigadora, construí a minha 
voz, embora orquestrando as vozes daqueles com quem interagia nas situações concretas, 
mas também de alguns daqueles que, antes de mim, investigaram e teorizaram acerca dos 
mesmos temas. 
23. Para uma metodologia investigatíva: um diálogo transparadigmático 
Fundamentado o trabalho num enquadramento social e em perspectivas gerais sobre 
o conhecimento, coloca-se, agora, a questão da sua fundamentação metodológica dentro do 
quadro das abordagens investigativas. Entendo por metodologia "o estudo dos métodos, um 
estudo sobre o qual assentam as nossas escolhas de método e pelo qual definimos o modo 
como as nossas escolhas se adequam ao nosso problemas de investigação" (Dobbert, 1990, 
p.386), constituindo-se como uma lógica de procedimentos científicos em sua génese e seu 
43 
desenvolvimento, que ajudam a compreender sobretudo o processo (Bniyne e col, 1991), 
questionando-se o "modo de fazer" para construir e validar o conhecimento. 
Em investigação educacional, diversos autores (Carr e Kemmmis, 1986; Boveda, 
1989, citado por Perez Serrano, 1990) têm convergido para a caracterização de três grandes 
abordagens, embora com designações distintas: a positivista - desdobrada em positivista e 
pós-positivista, por Guba (1990) a interpretativa (onde se integra a abordagem 
construtivista segundo Guba, 1990) e a critica. 
No quadro seguinte, apresento em paralelo as sínteses de Guba (1990, pp. 18-27) de 
caracterização das várias abordagens: 
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O "paradigma construtivista", tal como é caracterizado por Guba, pode inscrever-se 
num quadro mais amplo, designado frequentemente como interpretativo, que 
metodologicamente se alarga a modalidades distintas daquelas que o autor descreve, embora 
todas elas assumam a realidade como uma construção e privilegiem que o conhecimento se 
construa sobre as construções, as interpretações daqueles que estão envolvidos nos 
fenómenos em estudo. Assumem, assim, a "'postura interpretativa de que a realidade pode 
ser entefidida se se entenderem os significados objectivos dos indivíduo^" (Carr e Kemmis, 
1988, pp. 100-101) e de que as acções "só podem ser interpretadas por referência aos 
motivos do actor, suas intenções ou propósitos no momento de agir (...) (embora afirmar) 
que tenham significado implique mais do que uma referência às intenções conscientes. 
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requerendo que também se entenda o contexto social dentro do qual tais interesses têm 
sentido" (Carr e Kemmis, 1988, p. 103) 
O esforço em encontrar uma coerência, dentro de cada abordagem, entre as 
respostas dadas às questões do interesse-finalidades/ ontológicas/ epistemológicas/ 
metodológicas/ éticas (ex: Carr e Kemmis, 1988; Guba, 1990; Guba e Lincoln, 1989; Perez 
Serrano, 1990; Rodrigues, 1998) e a grande convergência numa organização em três/quatro 
grandes quadros gerais, que alguns designam de paradigmas, são indicadores de que 
constituem três/quatro concepções que unificam muito do trabalho investigativo. Mas os 
próprios autores alertam-nos para a não pureza das investigações reais, relativamente a estas 
mesmas concepções, havendo quem se assuma como defensor da criação de um novo 
paradigma (numa acepção ampla que o define pela existência de um núcleo central, 
constituído por princípios e noções chave inter-relacionadas logicamente, Morin,1990), um 
paradigma emergente, de contornos ainda indefinidos e que nunca seriam totalmente 
definidos. Este paradigma constituiria um diálogo real entre os paradigmas existentes (tendo 
como princípio chave esse mesmo diálogo) e não a mera justaposição dos seus processos 
(Guba, 1990), pelo que permitiria a construção de narrativas situadas, ao invés de grandes 
narrativas descontextualizadas (Lincoln e Denzin, 1994). 
Sobre o tema central da "acomodação" (Guba, 1990; Firestone, 1990; Skrtic, 1990; 
Austin, 1990), Austin (1990) refere diferentes posicionamentos, considerados a diferentes 
níveis: o filosófico, o da comunidade social e o pessoal. Correspondendo o primeiro à 
questão de saber se "é possível a vários paradigmas juntarem-se filosoficamente ou se 
deveriam manter-se separados e distintos?^' (p.l36), a autora identifica diferentes posições, 
que vão desde a separação total, á dificuldade do seu ajustamento dialógico, apesar de cada 
investigador poder reconhecer e apreciar cada paradigma pelo que ele oferece. Ao nível 
social, coloca-se a questão de ^'podermos conviver com os outros apesar de nos basearmos 
em diferentes paradigmas?" (idem). Entre as respostas possíveis, salienta-se o respeito por 
todos e a análise do seu ajustamento aos problemas em estudo, podendo vários paradigmas 
concorrer de modo diferente para a melhoria da compreensão desses mesmos problemas. No 
que respeita ao ajustamento pessoal, a questão: "como posso eu, enquanto individuo, 
acomodar vários paradigmas?" (idem), pode ser respondida positivamente, nas situações 
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concretas, para a resolução de problemas e de questões particulares. Parece-me que nesse 
caminho de "acomodação" há que encontrar respostas transparadigmáticas ou meta-
paradigmáticas, situadas a um nível superior de abstracção, que permitam dar inteligibilidade 
ao que há de comum entre elas e aceitar a importância das suas diferenças e contradições, 
assumindo a própria contradição e diversidade. Por outro lado, há que definir caminhos 
concretos que façam esse diálogo no terreno. 
Analisando as caracterizações dos autores que distinguem os paradigmas, a 
investigação que agora se apresenta integra-se numa perspectiva da complexidade, 
perspectiva que poderá ser reconhecida como um diálogo entre os paradigmas propostos e 
que poderá ultrapassar as questões dicotômicas e dualistas, relativas à existência de uma 
realidade exterior ao sujeito - cujos padrões é preciso descobrir/reconhecer onde a 
realidade é equacionada como singular ou múltipla, fi-agmentável ou holística, convergente 
ou divergente. Equaciona-se como possível, ao contrário, a coexistência dos antagonismos e 
a possibilidade de os considerar em simultâneo, como complementares, num quadro geral de 
incerteza do conhecimento construído. Deste modo, reconhecem-se, também, traços de uma 
perspectiva realista - que afirma existir(em) realidade(s) independente(s) do observador, 
podendo nós aspirar e procurar representações isomórficas da realidade -, embora se 
enquadre num realismo critico - que afirma que essas realidades não podem ser apreendidas 
enquanto tal e que os factos são sempre fiandados numa teoria mas também traços dé uma 
perspectiva relativista - segundo a qual existem múltiplas construções da realidade, umas 
mais informadas do que outras, umas mais sofisticadas do que outras, sendo estas 
condicionadas socialmente, historicamente e contextualmente (pelo que o que se entende 
por realidade é relativo) - e traços de uma perspectiva de comprometimento - onde num 
dado momento se assume uma das versões como mais satisfatória, pelo que haverá sempre 
vozes e versões excluídas, não sendo esta assunção neutra, livre de valores, mas guiada por 
^'critérios extra empíricos não baseados mm em Jundameníos empíricos nem racionais (...) 
diferentes para diferentes grupos em diferentes períodos, explicados mais por factores 
sociais do que por factores lógico^" (Scheurich, 1994, p.34). As opções feitas podem 
corresponder, mesmo, a um comprometimento ético com certas perspectivas ou com a sua 
própria transformação, sem as negar de forma radicai, mas delas desenvolvendo uma visão 
47 
crítica a partir de uma atitude reflexiva. Pensar em conjunto ideias aparentemente contrárias, 
sem incoerência, é possível, se encontrarmos o meta ponto de vista que relativize a 
contradição - o ponto de vista da realidade e do pensamento complexo (Morin, 1977; 1986; 
1990) - onde os opostos não se anulam e se produzem mutuamente. 
No que respeita à questão epistemológica sobre a relação entre quem conhece e o 
que é conhecido, entre sujeito e objecto, inscreve-se a presente investigação numa 
perspectiva construtivista/subjectivista (no sentido amplo de uma epistemologia que se 
distancia do empiricismo e não no sentido restrito de uma perspectiva defendida por uma 
comunidade científica historicamente situada), comum, a meu ver, ao paradigma 
interpretativo (de raiz racionalista) e crítico (de raiz sócio-históríca), desde já se afastando 
do paradigma positivista, embora possa, a título instrumental, usar procedimentos que nele 
encontram os seus fundamentos. Esta convergência epistemológica fundamenta um percurso 
concreto que se situa na confluência e no diálogo entre estes paradigmas interpretativo e 
crítico. Um diálogo pelo qual a investigação se constrói como um processo metodológico 
não acabado, e a ciência se auto-constrói à medida que vai evoluindo - um diálogo com as 
suas condições histórícas de possibilidade dentro de um campo onde interagem os pólos 
epistemológico, morfológico (relativo a quadros de análise) e técnico (relativo ao modo de 
investigação particular) (Ladriére, 1991; Bruyne e col, 1991). Este é um percurso 
consonante com uma perspectiva pós-modema, que recusa as grandes narrativas e os 
percursos puros e assume as pequenas nairativas situadas e particulares (ou as anti-
narrativas se quisermos evidenciar ainda mais a ausência de unidade, a fragmentação e a 
multiplicidade de caminhos). Pequenas narrativas, pois, feitas no diálogo com os contextos 
particulares, 'esborratando' as margens dos sistemas de pesquisa instituídos e as margens 
que os separam do seu objecto (Lincoln e Denzin, 1994). O diálogo entre a abordagem 
interpretativa e crítica funda-se na questão do interesse/finalidade (Habermas, citado por 
Carr e Kemmis, 1988) da própria investigação - a um tempo transformar a acção e os 
contextos e, a um tempo que com este se cruza, compreender, interpretar e compartilhar a 
compreensão sobre essa transformação e sobre os processos dessa mesma transformação. 
O diálogo entre as abordagens é, ainda, facilitado para um modo comum de 
equacionar os propósitos de generalização - uma generalização limitada pelo contexto e 
48 
pelo tempo, indutiva, qualitativa, centrada nas diferenças, permitindo a construção de uma 
ciência do particular e do diverso. 
É um diálogo, sobretudo, a nivel metodológico, facilitado por uma atitude de 
abertura ao diálogo, ao invés de ser bloqueado pela arrogância de quem considera o seu 
paradigma como o melhor e se considera a si próprio acima de qualquer crítica, defendendo 
a hegemonia de um paradigma que dite as regras do que deve ser o caminho dos demais 
investigadores. Esta posição é contrária àquela em que me situo, ao procurar o diálogo 
possível a nivel metodológico, fazendo cruzar processos de investigação implicada, com 
outros processos de investigação mais distanciada e fazendo cruzar nestes as perspectivas 
dos diversos intervenientes. 
Trata-se de um diálogo que se organiza dentro de cada plano de investigação 
realizada, mas também no encadeamento entre planos de investigação, não havendo pureza 
paradigmática na sua concepção geral. Assim, no plano de investigação-acçãõ, dos 
professores, a transformação da acção foi central, sendo ela própria, muitas vezes, ponto de 
partida para as construções e reconstruções interpretativas que sobre ela se foram fazendo, 
num contexto colaborativo que as questionava e expandia, orientando para novas 
transformações da acção. 
É possivel reconhecer aqui traços de uma abordagem interpretativa do real, que 
opera com as significações dos sujeitos, simultaneamente investigadores e objectos de 
investigação, para a construção do conhecimento. Mas assumir uma investigação pela acção, 
na acção e para a transformação da acção é já assumir uma postura diferente da do 
investigador interpretativo, que "e relativamente passivo, (enquanto) o partidário da 
investigaçâo-acção é um activista deliberado'" (Carr e Kemmis, 1988, p.l94). Colocar a 
tónica na transformação da acção, e não apenas na interpretação da acção e transformação 
dessa interpretação, considerando a acção como objecto, meio e fim da própria investigação 
é, ainda, reconhecer um imperativo crítico de base, no qual a acção é o pivot de uma crítica 
mais ampla, já que a acção acontece em situação, guiada por finalidades que são as dos seus 
agentes directos, mas também por outros condicionalismos que sobre estes operam. Ter uma 
postura crítica em relação á acção implica, de modo mais ou menos intencional, sistemático 
e alargado, uma crítica às próprias interpretações prévias dos seus agentes e às próprias 
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condições externas que constrangem a acção e distorcem as significações dos sujeitos. 
Implica, sobretudo, uma libertação, em maior ou menor grau, das condições subjectivas e 
objectivas que distorcem essas significações e constrangem essa acção. 
Também no plano da investigação-formação - no qual a acçào em transfi^rmação é, 
já não a dos professores em interacção nos seus contextos de intervenção educativa, mas a 
dos professores em interacção (aqui incluindo o formador) em contexto de formação, 
podem reconhecer-se traços das abordagens interpretativas e críticas, configuradas em 
moldes semelhantes aos atrás referidos. O sentido emancipatório poderá ser aqui, talvez, 
pelo menos em alguns casos, mais acentuado na medida em que todos os participantes 
(professores e formadores), implicados como investigadores e objectos de investigação, 
apropriam-se em conjunto do poder sobre os percursos de formação. Surgem, no entanto, 
limites à capacidade dos próprios reconhecerem, por si, as distorções decorrentes de 
constrangimentos subjectivos e institucionais. Mais uma vez, reconhecem-se limites a uma 
inscrição plena numa abordagem critica, tendo havido um trabalho mais centrado na 
transformação da acção dentro de um sistema de formação, cujos limites institucionais não 
se questionavam, embora nas situações previamente mais estruturadoras se tenha rompido 
com alguns constrangimentos institucionais - nuns casos mais pontualmente (Actividades de 
Integração), noutros casos mais profiindamente (DUECE, onde, por exemplo, as 
problemáticas trabalhadas extravasam os conteúdos do diploma e o tempo de 
acompanhamento excedeu o previsto). 
No plano dos estudos de caso, que constitui um patamar de maior distanciamento 
relativamente à acção formativa que é seu objecto, os indivíduos são a principal fonte de 
informação, estudam-se as suas interpretações acerca das suas mudanças e as suas 
atribuições causais relativamente aos factores e processos pelos quais se operaram essas 
mudanças e as várias significações são colocadas em confi"onto, incluindo nestas as do 
próprio investigador. Aqui, não havendo uma intervenção directa e intencional na 
transformação das interpretações e dos sujeitos da acção, domina uma perspectiva 
interpretativa. Mas o meu conhecimento das situações, pela implicação noutras fases do 
percurso investigative, os dados aí recolhidos como diários de investigação-formação e uma 
leitura armada teoricamente facilitam uma visão critica das interpretações dos sujeitos. 
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reconhecendo nelas possíveis distorções decorrentes das suas concepções prévias e dos 
constrangimentos sociais. Este é um posicionamento de comprometimento com o 
conhecimento que se constrói, onde as interpretações dos sujeitos são, não apenas 
reconceptualizadas, mas são também criticamente reconceptualizadas pelo investigador. 
Neste sentido se reconhecem traços de um realismo crítico, comuns às abordagens pós-
positivista e crítica. 
Para o plano da comparação entre os casos-professores transportam-se muitos dos 
elementos dos planos anteriores. Trata-se já de um plano mais distanciado relativamente ao 
estudo de cada caso-situação de formação e que se socorre de mecanismos explicativos que 
apresentam caracteristicas próximas do pós-positivismo, procurando regularidades até ai não 
consideradas. Regularidades que não são, no entanto, entendidas fora do tempo e dos 
contextos e que se apoiam num modelo multidimensional e multireferencial de análise. 
Regularidades que se procuram compreender, num quadro interpretativo, remetendo para a 
compreensão em profundidade que cada estudo de caso favoreceu, por forma a não perder a 
complexidade dos fenómenos em estudo. 
Por fim, a investigação é, no seu todo, considerando os vários patamares atrás 
referidos, construída num quadro critico que se distancia parcialmente de cada uma das 
tradições de investigação. Procura, por via das suas finalidades investigativas (e 
considerando as suas condições de realização), encontrar caminhos que alarguem a sua 
compreensão dos fenómenos, sem se fechar em sistemas epistemológicos hegemónicos. E 
crítica sobretudo a esse carácter pretensamente totalizador. E crítica, ainda, porque se 
questiona a si própria, interrogando a pertinência do seu hibridismo, monitorizando-se e 
regulando-se no sentido de uma convergência efectiva entre princípios, propósitos e 
concretizações, dentro de cada plano de investigação, e procurando uma articulação 
fundamentada entre planos de investigação. 
O diálogo que se estabelece entre as abordagens investigativas não corresponde, 
pois, a um simples ecletismo que se socorre acriticamente dos meios possíveis para atingir as 
suas finalidades, nem tão pouco é um confi-onto de perspectivas que mantêm as suas lógicas 
irreconciliáveis, orientando percursos investigativos paralelos que nunca se co-produziriam. 
É um diálogo que se estabelece como uma construção processológica transparadigmática e 
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que define os seus fundamentos enquanto se concebe; que se concebe enquanto se 
concretiza, em interacção com os fenómenos que interpreta; e que se concretiza apurando-se 
metodologicamente face a critérios que, também eles, se vão clarificando de modo reflexivo 
e crítico. 
A nivel metodológico, o diálogo caracterizou-se pela alternância, coexistência e 
integração de processos e de sentidos, que se poderão organizar em tomo de diversos eixos 
estratégicos, de uma forma tensional: a) entre a transformação e a compreensão dos 
significados; b) entre a implicação e o distanciamento; c) entre o dialógico (coexistência de 
contrários) e o recursivo (produção mútua dos pólos em tensão); d) entre a endo e a 
exocausalidade; e) entre o singular e o geral, entre o abstracto e o concreto. Alguns dos 
sentidos e processos que se integram em cada um destes ebcos tensionais são apresentados 
de seguida: 
a) Entre a transformação e a compreensão dos significados, pela; 
- elicitação e aprofiandamento de construções individuais, junto dos 
professores; 
- transformação de construções individuais, pelos professores e na interacção 
com os contextos; 
- recursividade entre investigação e acção; 
- recursividade entre investigação e formação; 
- oscilação entre processos de investigação transformatória e processos de 
investigação reflexiva mais distanciada da acção. 
No presente trabalho, não me coloco plenamente numa perspectiva hermenêutica e 
dialéctica, pela qual se negoceiam, numa base de poder partilhado e paritário, visões 
diferentes pelos informantes/construtores do conhecimento (Guba, 1990). Tratou-se de um 
processo em que o investigador foi o principal instrumento de confi'onto e comparação. 
Durante o processo de formação, as análises conjuntas e a sua revisão em conjunto - no 
grupo de formação ou na díade formador-investigador - tiveram contornos de uma 
negociação dialéctica e de uma interpretação colectiva. Quando mais tarde, nas entrevistas 
de 'follow up", se solicitava aos professores que revissem as suas análises e interpretações. 
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isso era feito numa fase de maior distanciamento, onde o poder do investigador surgia mais 
acentuado do que em fases anteriores de formação, na medida em que a sua versão era mais 
elaborada. Não deixou, no entanto, de se proceder a ajustamentos e revisões das versões do 
próprio investigador, quando isso foi considerado relevante. Houve, também, a preocupação 
de apresentar, em paralelo, as versões dos próprios professores, fazendo coexistir versões 
múltiplas, já que não era possível uma integração plena e se queria acentuar o valor de todas 
elas, conferindo aos professores a autoridade de autores (eles próprios autores complexos e 
produtores de diversas visões, ao mesmo tempo que produtos da linguagem e das diversas 
visões que esta veicula), dando voz a diversas culturas, ideologias, perspectivas, 
entendimentos (Altheid, Johnson, 1994). Em última instância, prevalece, no entanto, a voz 
do investigador que orquestra as restantes vozes, uma voz própria, pessoal (não sendo, 
neste contexto, necessário juntar as vozes de outros investigadores) - uma voz hesitante e 
autocrítica (mas também crítica em relação às visões de terceiros que integra), que procura 
que a sua história seja uma história credível, embora a reconheça como uma construção 
parcial, relativa, provisória. 
b) Entre a implicação e o distanciamento, pelo 
- distanciamento progressivo, partindo de situações de investigação 
implicada: processos de investigação-acção - processos de investigação-
formação - estudos de casos - estudo comparativo de casos múltiplos. 
c) Entre o dialógico e o recursivo, através de: 
- comparações, transferências e contrastes entre processos de investigação-
acção, entre processos de investigação-formação e entre estudos de caso 
singulares, favorecedores de uma auto-construção progressiva; 
- coexistência e complementaridade de métodos e de técnicas com 
pressupostos epistemológicos distintos, não havendo, no entanto, uma plena 
articulação entre eles, pelo que nem todos os dados produzidos num plano de 
investigação são transportados para os outros e as potencialidades de uma 
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técnica ou de um método são usadas parcialmente, sujeitas a critérios 
decorrentes dos fundamentos que se querem fazer prevalecer; 
- recursividade entre investigação-acçao individual e investigação-acçào 
colaborativa; 
- recursividade entre investigação-acçao e investigação-formaçào 
- recursividade entre as várias situações de formação numa perspectiva de 
investigação-formação, pela transferência e contraste de processos de 
formação entre as várias situações coexistentes e encadeadas no tempo e por 
processos de reflexão colaborativa sobre a própria formação; 
- recursividade entre estudos de caso parcelares e o estudo comparativo entre 
os casos. 
d) Entre a endo e a exocausalidade, pelo desenvolvimento de processos abertos e 
diversos, dependentes das situações, das interacções e dos indivíduos, embora dentro de um 
quadro de investigação-acção e de investigação-formação 
e) Entre o singular e o geral, entre o abstracto e o concreto, partindo do estudo de 
cada caso para um estudo comparativo entre casos, visando a construção de um 
conhecimento mais geral, sem perder o sentido de um conhecimento singular. Não se trata 
de uma generalização a uma população ou universo, mas de uma "generalização analítica" 
(Yin, 1984), em ordem a uma conceptualização que pretende a compreensão de diferentes 
particulares e das diferenças entre os particulares. Assim, a abstracção surge como processo 
intermédio de um percurso do conhecimento do concreto. Por ela se reconceptualizam os 
conceitos em conceitos mais amplos, se identificam relações entre conceitos que são, 
finalmente, interpretadas tendo em conta, de novo, as situações concretas. 
Insere-se este trabalho, assim, nesta perspectiva de diálogo entre abordagens 
investigativas (Guba e Lincoln, 1989), pela assunção da natureza problemática da pesquisa, 
sujeita a contínuos refinamentos e revisões. Um diálogo que assume a dependência entre 
teorias e factos (os factos só têm significado dentro de quadros teóricos, embora possam 
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existir diferentes niveis de linguagem e interdependência de maior ou menor 
conceptualização) e a interdependência entre factos e valores (embora se possam distinguir 
niveis de linguagem mais e menos comprometida com valores, podendo a pesquisa ser mais 
ou menos dirigida por valores, pré-definidos ou não, mais ou menos interessada no seu 
reconhecimento e aprofundamento). Um diálogo que reconhece a relação recursiva entre 
múltiplas causalidades internas e externas, (procurando compreendê-las e manipulá-las), 
abordando a complexidade multidireccional e multicausal. Um diálogo que assenta em 
pressupostos comuns, tais como o da natureza subjectiva e contextual dos problemas; o da 
natureza continuada e não linear da mudança e o do carácter reflexivo e auto-critico dos 
próprios processos investigativos. Um diálogo, pois, que não entra em ruptura com 
nenhuma das partes, mas procura compreender, desocultar e expandir os seus limites. 
No capitulo sobre investigaçâo-acção, esboçam-se com mais detalhe os processos de 
diálogo metodológico. Constituiu-se a investigação-acção como um processo de 
investigação implicada na acção e na sua transformação, que se cruza com situações de 
investigação mais distanciada, designadas de estudo de casos. Definem-se ainda alguns 
critérios de credibilidade preconizados para estudos desta natureza, afirmando desde já o 
carácter incerto da sua aplicação e o carácter emergente da sua operacionalização nas 
investigações concretas. 
No capitulo sobre implicação, aprofundam-se algumas destas reflexões 
epistemológicas e metodológicas, reflectindo sobre alguns dos mecanismos de implicação e 
de distanciação que ocorreram ao longo do trabalho. 
No capitulo de análise da credibilidade do estudo, faz-se referência aos critérios e 
cuidados tidos no sentido de assegurar a credibilidade teórica-metodológica, pragmática e 
ética do trabalho. 
Em apêndice, apresentam-se capítulos de instrumentação metodológica, onde se dá 
conta da evolução dos processos de elaboração/recolha de dados e dos processos de análise. 
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3 - Modelos educativos, de docência e de formação de professores 
Questionar os fundamentos do conhecimento pode, ainda, ajudar a elucidar diálogos 
e tensões entre as perspectivas subjacentes às opções feitas no plano educativo e, em 
particular, no plano formativo. Tal problemática será tratada de seguida, de modo mais 
sistemático do que no sub-capítulo anterior. 
3.1. Modelos educativos, conhecimento e mudança/continuidade 
É possível estabecer uma relação entre perspectivas de construção de conhecimento 
científico e modelos educativos, problematizando estes campos de acção humana com base 
em eixos de análise comuns. Havendo uma grande diversidade de entendimentos possíveis 
acerca da relação entre conhecimento e acção, estes podem ser colocados como dois eixos 
que se cruzam, ultrapassando assim uma visão meramente dualisto e considerando a 
possibilidade de uma maior interdependência. Também em cada eixo se podem equacionar 
perspectivas distintas, elas próprias colocadas num continuo. Pode distinguir-se, num 
contexto educativo, entre uma perspectiva que acentua a ideia de um conhecimento 
construído pelos próprios indivíduos, mesmo que em interacção social e, por oposição, uma 
perspectiva que privilegia um modo transmissivo, em que o conhecimento, mesmo que 
reconstruído pelos indivíduos, é antes de mais exterior a estes, sendo necessária uma acção 
intencional externa para a sua interiorização. Este eixo de análise, ao ser cruzado com um 
eixo relativo ao grau de mudança social pretendida com a acção educativa - onde se 
distinguem, mais uma vez num contínuo, o polo de regulação social (socialização dos alunos 
em relação às normas e valores da sociedade) e o de mudança radical (desafio das estruturas 
e organizações da sociedade) - , pode constituir um suporte heurístico para a compreensão 
de modelos de educação e de formação. Askew e Camell (1998) propõem um quadro de 
análise que me parece, a este propósito, particularmente interessante, dando relevo a 
algumas distinções importantes, até agora não equacionadas. Utilizando esse duplo eixo 
cartesiano, os autores distinguem quatro modelos educativos, dois deles visando a regulação 
social - o ''modelo funcionalistd\ que acentua o polo do conhecimento como extrínseco e 
objectivo, pretende a reformulação de normas sociais e baseia o currículo em necessidades 
percebidas da economia e sociedade, e o ''modelo centrado no cliente", que considera o 
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conhecimento como intrínseco ao indivíduo, que baseia o currículo nas suas necessidades e 
que visa o seu compromisso social. Para além destes modelos, distinguem dois outros 
modelos, operando no sentido de uma mudança social mais profunda: o modelo de "justiça 
sociaP\ onde um conhecimento extrínseco permite a análise das injustiças na sociedade, 
pelo que o currículo se baseia no desenvolvimento de "skills" de análise crítica e social; e um 
modelo libertador ou emancipador, que considera o conhecimento como intrínseco e visa a 
mudança individual e das relações interpessoais, através de processos de auto-anáiise. 
De seguida, apresento um quadro adaptado a partir dos autores, onde se organizam 
as características centrais destes quatro modelos (pp. 93-95): 
Quadro L 3- Modelos educativos (adaptado de Askew e Carnell, 1998) 
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A distinção entre as duas abordagens que visam uma mudança social mais radical (e 
não uma mera regulação social), tem pontos de contacto com outras distinções, feitas 
anteriormente, entre o construtivismo critico e as outras perspectivas sócio-culturais do 
construtivismo. Esta distinção liga-se, ainda, com alguma reflexão feita a propósito da pós-
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modernidade, onde se identificava uma reflexão critica dirigida activamente por modelos 
pré-existentes, impostos de fora, e outras vias de mudança mais emergentes. De notar que as 
designações utilizadas por Askew e Camell não são totalmente consonantes com outras 
utilizadas por outros autores já referidos anteriormente, podendo o termo de "justiça social" 
confundir-se com uma via emancipatória na qual o conhecimento não é imposto, mas é 
construído pelo próprio. 
O modelo "libertador/emancipador" é aquele que se aproxima mais claramente do 
modo como se equacionou o trabalho de formação nos diferentes casos, embora se tenha 
assistido a uma oscilação e a uma tensão - entre forças de mudança mais radical e forças de 
continuidade e regulação num quadro que privilegiava o conhecimento intrínseco sobre o 
extrínseco, a racionalidade reflexiva e o conhecimento situado sobre a racionalidade técnica 
e o conhecimento abstracto. Esta tensão decorreu das próprias interacções que se 
estabeleceram no seio dos grupos, tendo o processo evoluído na procura de um 
balanceamento, em cada momento, entre forças de continuidade e forças de mudança. 
3.2. Modelos educativos e participação 
Um outro modo de equacionar os modelos educativos, apresentado por Paquette 
(1985), dá conta de questões relativas a um outro tema importante - o da participação nas 
decisões. Este autor usa um novo duplo eixo de análise que considera o grau de 
participação, de quem aprende e de quem ensina, na construção desse mesmo processo. 
Corresponde também a um modo mais discriminado e mais complexo de entender o "locus" 
do conhecimento, considerando ó conhecimento como uma das componentes do processo 
educativo e distinguindo o papel dos parceiros do processo de ensino-aprendizagem na sua 
concepção, concretização e avaliação. Por outro lado, sendo uma tipologia do acto 
pedagógico (conceito mais restrito do que o de acção educativa), não equaciona as questões 
da mudança social de uma forma explícita. Isto não invalida que as ligações entre estas 
dimensões não possam ser feitas. Essa questão da relação entre mudança individual e 
mudança social já foi anteriormente abordada. Quer se considere a primazia da dimensão 
individual sobre a social, ou vice-versa, as relações dialécticas que entre elas se estabelecem 
são complexas e deverão ser estudadas partindo das situações concretas a estudar e do 
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modo como aí são colocadas as questões e os problemas. No caso da presente investigação, 
são dois os níveis que se cruzam: o da formação e o da acção pedagógica dos professores, 
parecendo mais apropriado usar a tipologia de modelos de Askew e Camell para o primeiro 
plano e a tipologia de Paquette no plano em que os professores, enquanto educadores, se 
situam. 
3.3. Modelos de formação de professores/modelos do professor 
Considerando a formação como um sub-sistema do sistema educativo, é importante 
considerar os modelos educativos como modelos mais amplos para os quais concorrem os 
modelos formativos. 
Os modelos de formação de professores têm subjacentes, no entanto, modelos de 
professor, pelo que importa clarificá-los, antes de mais. Contreras (1997, p.l46) propõe, a 
partir da sua interpretação dos modelos de desenvolvimento e de formação, três modelos de 
docência: 
Quadro 1 .4 - Modelos de docência (adaptado de Contreras, 1997) 
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Este trabalho orienta-se preferencialmente, segundo estas acepções, por um modelo 
de professor como profissional reflexivo, embora com algumas características de modelo de 
intelectual crítico - aquelas que precisamente foram referidas no item anterior como 
referentes ao modelo "emancipador/libertador", por oposição ao modelo de "justiça social". 
Aliás, o modelo do professor como profissional reflexivo, tal como é definido por Contreras, 
apresenta muitas afinidades com a caracterização feita por Askew e Camell acerca do 
modelo educativo "libertador/emancipador". No plano ético e de compromisso com a 
comunidade, os valores apresentados como sendo defendidos pelo modelo do intelectual 
crítico - racionalidade, justiça, satisfação são valores consensuais e que estiveram 
presentes durante a realização do trabalho, de um modo interactivo e não apríorístico, 
nomeadamente por uma via reflexiva, investigativa e de negociação, onde os própríos 
valores podiam ser questionados. Esta é uma perspectiva que orienta a atenção não apenas 
para o próprio, seus modos de organização e de construção, nem tão só para as suas 
práticas ou para os sistemas mais amplos, mas procura articular estas diferentes vertentes 
nas situações particulares, numa perspectiva ética da existência, parcial, contextual, 
integradora da contradição. Dai que se privilegie, ainda, o desenvolvimento de 
''competências flexíveis, polivalentes, aberta^' (Perrenoud, 1993, p.l77). Esta é uma 
perspectiva que reconhece "a importmcia das dimensões existenciais, relacionais e 
afectivas na confrontação com o outro, a complexidade, a incerteza, o fracasso" (idem, 
p.l80). Este trabalho distancia-se de uma perspectiva do intelectual crítico que acentue as 
visões gerais e as criticas macro sobre o ensino e sobre a sociedade, negligenciando as 
práticas de ensino e as questões de processo. Enfatiza-se, no entanto, à semelhança dessa 
perspectiva critica, a ideia de que a ''teoria é uma forma de prática (...) sendo necessário 
construir um discurso critico pcn-a constituir e reordenar a natureza da nossa experiência'^ 
(Giroux, 1988, citado por Gore, 1993, p.35. Trata-se de uma teoria que se faz e refaz no 
confronto com a acção, partindo da reflexão sobre esta, o que corresponde ao conceito de 
praxis, segundo Habermas (1982). Deste modo se assume "a natureza práxica do 
conhecimento humano (...) para e a partir da dimensão existencial do ser" (Sá-Chaves, 
1997, p.550) 
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Também Zeichner (1983) propÕe-nos um duplo eixo cartesiano para cxjnsiderar os 
modelos de formação de professores, com similaridades ao de Askew e Camell, um dos 
quais respeita ao grau como os contextos sociais e institucionais são entendidos como certos 
ou problemáticos - certo versus problemático - e o outro correspondendo ao grau em que o 
currículo de formação é pré-determinado ou aberto e construído pelos indivíduos em 
interacção - apriorístico versus reflexivo. Pelo que já se foi dizendo acerca do presente 
trabalho, este situa-se preferencialmente no quadrante que considera o currículo aberto e os 
contextos problemáticos e transformáveis pela acção do próprío professor, sendo ele próprío 
transformável ao longo desse processo. Deste modo, o trabalho de formação aproxima-se 
sobretudo do modelo "orientado para a iruiagação'\ embora os contextos visados 
directamente sejam os contextos de actuação do próprío professor e não contextos mais 
alargados. Tom (1985, citado por Marcelo Garcia, 1999, p.45) propõe, a este propósito, 
que se distingam os autores em relação aos temas que estes consideram dever ser tratados 
como problemáticos: 
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O trabalho apresenta uma perspectiva integradora, cujos crítéríos de escolha 
príncipal são os própríos interesses e necessidades dos professores, embora a minha própría 
formação (enquanto investigadora-formadora) tenha tido o seu peso nos processos de 
decisão ao nível dos grupos de formação. Nos projectos dos professores dominam os temas 
relativos ao processo de ensino-aprendizagem, sendo este atravessado por preocupações 
éticas sobre o ensino - em todos os casos e por preocupações com a própría mudança da 
instituição escolar - num dos casos (DUECE). 
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Sparks e Loucks-Horsley (1990) consideram, como elementos comuns a todos os 
processos que se integram neste modelo indagativo, a identificação de um problema de 
interesse, seguido de recolha de dados - teóricos e/ou práticos analisados e interpretados 
posteriormente por um indivíduo ou grupo. A mudança provocada dá origem à recolha de 
novos dados para determinar os efeitos da intervenção. Esta é, no entanto, uma perspectiva 
um pouco rígida acerca da sequência de fases do processo de formação/mudança, podendo 
haver situações em que a mudança vai sendo introduzida à medida que a recolha se vai 
fazendo, servindo esta simultaneamente para a compreensão, avaliação e apoio à sua 
regulação/ transformação. Tal aconteceu fi-equentemente no presente trabalho. 
Ferry (1983) constituiu também um referencial fundamentador deste trabalho, 
trabalho este que se integra fundamentalmente no modelo centrado na análise. Este modelo 
caracteriza-se, segundo o autor, por se fundar sobre o imprevisível, tendo por objectivo o 
aprender a analisar, determinando as aprendizagens a desenvolver em cada situação, não se 
reduzindo a análise à recolha de dados e a uma leitura desarmada, mas ao uso de referenciais 
para interrogar simultaneamente o real e as perspectivas sobre o real, orientando a produção 
de sentidos e a acção. A teoria surge, assim, como um elemento regulador da acção, sendo a 
teorização uma explicitação e testagem da teoria implícita, na prática, sobre as situações e 
sobre si próprio, numa perspectiva de formação e aprendizagem situada. Trata-se de um 
modelo que integra as preocupações dos dois outros modelos referidos pelo autor - modelo 
centrado na aquisição e modelo centrado no percurso na medida em que ''integra os 
saberes, os saberes fazer e as experiências vividas e visa dar-lhes sentido.'' (p.51). Neste 
sentido integrador, reteve-se com particular relevo o conceito de isomorfia, pela importância 
que adquiriu como problemática aprofundada nos estudos de alguns casos e no estudo 
comparativo entre os casos. Este conceito é referido pelo autor como sendo característica 
de toda a formação de professores, entendida como uma formação de formadores, na 
medida em que os professores, sendo eles própríos formadores dos seus alunos, transferem 
para a sua prática educativa elementos da sua experiência de formação. E possível, por isso, 
reconhecer "uma analogia estrutural entre o lugar de formação e o lugar da prática 
profissional para a qual conduz a formação. Uma isomorfia. (...). Resulta desta isomorfia 
que o modelo pedagógico adoptado pelos formadores, qualquer que seja, tende a impôr-se 
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como modelo de referência dos formandos. Estes sâo levados a reproduzir os 
procedimentos, as atitudes, o estilo de comportamento desenvolvido pelos formadores e 
pela instituição de formação" (p.43-44). 
Nos casos em estudo, as isomorfias detectadas não terão acontecido, tanto por um 
recuo reflexivo sobre a formação, armado por referenciais de análise, mesmo que 
emergentes, e por uma instrumentação investigativa, de acordo com o que foi o modelo de 
análise dominante, mas parecem ter ocorrido sobretudo pela experiência das situações de 
formação e pela transferência para outras situações, pelos professores, das aprendizagens 
decorrentes dessa experiência. Este processo é mais consonante com o modelo do percurso, 
tendo correspondido a uma opção consciente, no sentido de favorecer essas transferências. 
Esta opção é consonante com a abordagem de uma pedagogia isomórfica proposta por Niza 
(1997), onde a transferência de "w/n conjunto complexo de conhecimentos, de saberes fazer, 
de atitudes e de valore^^ ocorre "a partir de um sistema (de formação) inspirado nos 
mesmos conceitos e princípios que o professor em formação utilizará mais tarde com os 
seus alunof^ (p 26). É particularmente interessante a ênfase colocada num isomorfismo de 
conceitos e de princípios, entre a formação e a acção educativa, mais do que de 
procedimentos específicos. Tal foi a perspectiva que foi tida no trabalho de formação dos 
casos em estudo, embora nestes não se tenha identificado claramente uma pedagogia, 
organizada enquanto sistema pedagógico, como parece ser proposto pelo autor. As questões 
éticas, as relações de poder, a utilização instrumental de alguns procedimentos investigativos 
parecem ter sido as principais áreas onde os processos de isomorfismo pela experiência 
formativa terão favorecido o desenvolvimento dos professores. Muitas vezes, no entanto, 
nomeadamente quando essas questões eram eleitas como problemáticas a aprofundar nos 
projectos de investigação-acção dos professores, contribuíram processos de reflexão e de 
análise mais sistemáticos sobre a formação (tendo os diários de investigação-formação 
constituído um instrumento importante de reflexão, despoletador de análises e de outras 
reflexões no grupo, nomeadamente em situações de balanço do trabalho). Nos casos em que 
a formação ética era problemática central dos projectos dos professores, foram 
conscientemente consideradas, entre outras, perspectivas de desenvolvimento dessa 
dimensão ética pela vivência de situações reais (em consonância com os processos 
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formativos). Essas perspectivas teóricas e técnicas eram, no entanto, integradas como 
elementos de reflexão colaborativa para apoio à concepção de situações de intervenção, à 
análise de dados e às sínteses interpretativas, pelos professores, numa perspectiva complexa 
e integradora dos três modelos de formação referidos por Ferry, embora predominasse o 
modelo de análise (análise centrada, nestes casos, na acção educativa dos professores e não 
apenas na formação dos professores). 
O processo desenvolvido pode, ainda, ser entendido numa perspectiva de auto-
formação, se quisermos dar relevo à apropriação do poder e dos saberes pelos professores, 
em relação ao seu próprio percurso de formação - como sujeitos e objectos da sua própria 
formação -, como de facto terá acontecido, pelo menos parcialmente, nos casos em estudo 
(Pineau, 1983; Couceiro, 1992; Gonçalves, 1997). 
Neste trabalho a auto-formação surge ainda como um processo de tomada de 
consciência de si na relação com os outros (heteroformação) e com o mundo 
(ecoformação). Assentou na existência de um projecto individual - embora sem uma pré-
determinação muito especificada que se organiza num processo mais amplo de um 
projecto de grupo negociado, e acordado enUe as partes envolvidas -, formalizado num 
contrato pedagógico mais ou menos explicitado. Contou com o apoio facilitador dos 
formadores, num contexto formativo onde todos têm um papel activo e os professores têm 
um espaço de autonomia próprio, num ambiente aberto de partilha e de pesquisa,. numa 
alternância entre processos de acção e reflexão, individuais e colectivos (Carré e Peron, 
1992, citado por Gonçalves, 1997, p.l40). 
Estes foram, pois, os modelos e os autores principais que fundamentaram 
teoricamente algumas das opções tomadas relativamente aos processos formativos postos 
em curso e apoiaram as análise e sínteses interpretativas, pelas quais se aprofundou o 
conhecimento sobre as situações estudadas. 
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4. Mudança, aprendizagem, desenvolvimento dos professores 
4.1. Conceitos de mudança, aprendizagem e desenvolvimento 
Mudança, desenvolvimento e aprendizagem sào termos distintos para designar os 
mesmos ou diferentes fenómenos, dependendo dos conceitos e das teorias que lhe estão 
subjacentes. 
Numa acepção mais alargada, todas eles podem dizer respeito, quer a indivíduos, 
quer a grupos, quer a organizações, quer mesmo à sociedade. No presente trabalho, a ênfase 
é sobretudo colocada na mudança dos professores, centrando-se nas relações entre os 
processos individuais e sociais geradores dessa mudança. Esta parece ser, também, a 
perspectiva de FuUan (1993), que distingue entre aprendizagem interna e externa, para 
referir os processos intrapessoais e sociais de aprendizagem e que se apoia em 
Csikszentmihalyi (1990) para reforçar a ideia de uma aprendizagem proactiva, onde os 
indivíduos instituem um certo grau de autonomia em relação ao meio que os rodeia. Já no 
ponto 2.2.2. se fez referência a diversas perspectivas que, ora acentuam os processos sociais 
e culturais, ora os processos individuais e cognitivos de construção do conhecimento. 
Em relação a este e a outros critérios, não se fez uma distinção clara entre os 
conceitos de mudança, desenvolvimento e aprendizagem. Interessa, no entanto, clarificar as 
razões pelas quais não se faz essa distinção e porque o termo "mudança", entendido no seu 
carácter caleidoscópico (Altrichter, 2000, p.5), é, mesmo assim, privilegiado. Destaco 
algumas perspectivas teóricas que poderão apoiar esta clarificação. 
4.1.1. Entre o processo e o produto - o interno e o externo em interacção 
Uma distinção possível entre os conceitos de mudança e de aprendizagem opera com 
a relação processo/produto, ao considerar a mudança como uma dimensão externa, possível 
entrada e produto do processo de aprendizagem, ocorrendo esta aprendizagem a um nível 
mais interno (Silva, 1993; Askew e Camell, 1998). Consonante com esta perspectiva, parece 
estar a seguinte afirmação de Thelen (1967, citado por Silva, 1993, p.l7): "fl mudança é 
sempre acompanhada por aprendizagem, podendo esta preceder ou seguir a transformação 
do comportamento, a verdadeira mudança sucedendo a um processo de aprendizagem ou 
seja, à compreensão de uma nova compreensão da realidade'' (...) a aprendizagem que 
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se^e a alteração do comportamento (...) mo está ao serviço da mudança esperada mas 
sobretudo ao serviço da resistência à mudança (...), havendo ainda uma terceira 
possibilidade, a da aprendizagem acompanhar o desenvolvimento do processo de 
mudança". 
Esta relação intemo-externo, independentemente de ser ou não considerada como 
critério de distinção entre os conceitos de aprendizagem e mudança, tem sido equacionada 
de distintas formas pela investigação. Por um lado, surgem afirmações de que as mudanças 
de comportamento precedem as mudanças de crenças e atitudes (Guskey, citado por 
Marcelo, 1995; Hargreaves, 1998), mas também há autores que afirmam que isso apenas é 
válido para mudanças menores, sendo necessária mais informação e tempo em mudanças 
que supõem risco e incerteza (Marcelo Garcia, 1995). Num sentido próximo, mas que opera 
com a distinção entre mudanças estruturais e superficiais (podendo as mudanças internas ser 
ainda superficiais), Benavente (1991, p.l81) afirma - "a mudança de opiniões ou 
comportamento aprendido, não alterando a base estrutural em que se enraíza o universo 
simbólico do sujeito é uma mudança superficial, sempre passível de retrocessos, uma 
mudança por recomposição de elementos''. Este é o problema de muitas inovações 
impostas de fora, que visam mudar as perspectivas através da mudança da situação e da 
acção (Johnston, 1988). Fullan (1991) defende, a este propósito, um processo recíproco de 
comportamentos e crenças. 
Para ultrapassar as dicotomias entre mudanças internas e mudanças de acção, entre 
mudanças e processos de mudança, Watkins (1996, citado por Askew e Camell, 1998, 
p.68) propõem o conceito de "action learning' definindo-o como o "veiculo através do 
qual os indivíduos mudam e trazem mudanças ao seu meio (...) através de ciclos de 
aprendizagem-acção, isto é, processos de reflexão na acção, aprendizagem pela reflexão, 
cqylicação a novos contextos, envolvendo a meta-apreyidizagem e incluindo as dimensões 
cognitivas, afectivas e sociais" (Askew e Camell, 1998, p.68). Esta é uma perspectiva que 
se aproxima muito daquela que foi emergindo ao longo do trabalho, onde se estuda a 
mudança enquanto processo e enquanto produto, dois pólos muitas vezes equivalentes numa 
mesma situação, dado o carácter retroactivo da sua inter-relação - sendo os pólos internos e 
externos e a interacção entre estes, componentes desses processos e desses resultados. 
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Também por isso há um paralelismo parcelar entre o sistema de análise relativo a processos 
e produtos, sendo a distinção necessária para dar conta da especificidade encontrada nos 
dados elaborados e seleccionados a partir dos fenómenos estudados. 
4.1.2. Entre a maturação e a interacção com o meio - recursividade entre 
desenvolvimento e aprendizagem 
No que respeita às distinções entre desenvolvimento e aprendizagem, Vigostsky 
(1988) distingue quatro concepções teóricas, reconhecendo-se apenas numa delas. Assim, 
ele próprio, considera a distinção e interdependência entre aprendizagem e desenvolvimento 
(peia existência de uma zona de desenvolvimento proximal, correspondente à distância entre 
o nivel de desenvolvimento real e o potencial, que poderá ser encurtada através de 
aprendizagens apropriadas na solução de problemas, sob orientação de um adulto ou em 
colaboração com os seus pares mais capazes). Segundo este autor, que "a aprendizagem 
mo é desenvolvimento mas adequadamente organizada resulta em desenvolvimento e põe 
em movimento vários processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam 
impossíveis de acontecer" (p.lOl). Para além desta concepção, discrimina ainda três outras, 
que se caracterizam pelas diferentes relações entre aprendizagem e desenvolvimento, 
consideradas ora como independentes, ora como equivalentes, ora como dependentes. Para 
as distinguir mobiliza os conceitos de maturação e de interacção com o meio e a 
"equivalência" / "dependência" / "independência" / "interdependência" correspondem á 
assunção ou rejeição de relações mais ou menos directas entre processos de maturação 
interna, pré-determinados biologicamente e processos de mudança decorrentes da interacção 
com o meio. 
No presente trabalho, não se estabelece uma distinção entre desenvolvimento e 
aprendizagem com base em considerações sobre a relação entre processos de maturação e 
de interacção com o meio. De facto, não se pretende negar a possibilidade do processo de 
desenvolvimento ocorrer por essa via de dependência com os processos maturacionais, nem 
negar que as possibilidades de aprendizagem sejam condicionadas por esses processos. 
Também não se pretendia ligar esse desenvolvimento com etapas de vida, encontrando nele 
marcas temporais ou marcas de mudanças de papéis específicos. 
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A perspectiva em que assenta o presente estudo é interactiva e multidimensional, não 
havendo à panida dimensões específicas (ditas de desenvolvimento ou de aprendizagem) que 
se quisesse estudar panicularmente. Ao invés, pretende-se compreender as interconexões 
complexas entre dimensões cognitivas, afectivas e operativas, bem como as conexões entre 
aprendentes, entre estes e os contextos e entre processos. Trata-se de uma abordagem que 
pressupõe, à partida, uma relação de interdependência do aprendente consigo próprio e com 
os outros, e assume que "o desenvolvimento é a melhoria continuada m capacidade de 
crescer e construir mais conexões em meios mais variados" (Land e Jarman, 1992, citado 
por Fullan, 1993, p.41), e "em actividades e tarefas progressivamente mais complexai" 
(Bronfenbrenner, 1993, p.l 1, referindo teses de Vigostky) 
4.1.3. Entre a mudança linear de grau e a mudança de nível qualitativo 
Uma outra possível distinção entre desenvolvimento e mudança, apresentada por 
exemplo por Daloz (1987), considera o desenvolvimento como um termo mais adequado 
para designar as mudanças com direcção, ocorridas através de uma série de espirais e não de 
um modo linear e gradual, representando cada patamar uma melhoria qualitativa, onde a 
questão que se coloca não é apenas a da quantidade de saberes que se acrescenta, mas a do 
modo como esse conhecimento se organiza em mapas interiores mais elaborados, dando-se 
aí uma importância grande às transformações dos significados - ''nada é diferente, no 
entanto tudo é tran^ormado. È visto de modo diferente. Nessa mudança de perspectiva, na 
tran^ormação do significado reside o significado da tran^ormação" (Mezirow, 1978, 
citado p.26). As perspectivas desenvolvimentistas estruturalistas podem aqui ser integradas, 
mas não são as únicas que partilham esta concepção geral de desenvolvimento. 
Esta perspectiva de saltos de nível qualitativo pode ser, por outro lado, englobada 
sob a designação geral de mudança. É essa a proposta de Watzlawick e col (1975,1978), 
cuja abordagem, alheia às questões terminológicas do desenvolvimento e da aprendizagem, e 
tendo por quadros conceptuais de base as teorias dos tipos lógicos, ressalta a distinção 
entre níveis lógicos de mudança, distinguindo um primeiro nível de mudança, 
correspondendo a mudanças dentro do sistema e onde as variações não têm impacto nos 
quadros de referência, e um "nível de mudança 2" - correspondendo a mudanças de quadros 
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de referência. No presente trabalho, estas "mudanças de nivel 2" foram consideradas 
sobretudo na interpretação dos dados (tendo estado subjacentes a algumas categorias de 
análise utilizadas na comparação entre os casos), nomeadamente quando se pretendiam 
identificar mudanças valorativas, desenvolvimento de teorias pessoais, desenvolvimento de 
ideias nucleares, mas também quando se analisavam os graus de ruptura (ver ponto seguinte 
-4.1.4.). 
A relação entre níveis de mudança e o conceito de continuidade é complexa, 
segundo Abraham - "a verdadeira mudança de nivel 2 (...) exige uma transformação das 
relações e das posições das partes conscientes do eu em relação às inconscientes, uma 
estruturação no processo do mutido interior e uma emergência de passagem ou de saltos 
ao nivel do mundo exterior. Onde havia um paradoxo é lançada uma ponte entre os 
contrários, forma-se uma continuidade onde havia um corte (...) os contrários podem ser 
reconhecidos como exigência coexistente" (1996, p. 214). Esta é uma perspectiva espacial e 
lógica da continuidade, que a associa a processos complexos de relação dialógica. Também 
Morin o afirma: "o sistema adquire qualidades e propriedades novas, isto é, uma maior 
complexidade" (1998/1984, p.l48). 
Numa outra acepção, de relação entre niveis de mudança e continuidade, as 
"aprendizagens de nível 1", designadas por Argyris e Schõn (1976, citados por Day, 1990) 
como ''single loop", são necessárias para manter a continuidade (entendida agora num 
sentido que conjuga a dimensão espacial e temporal de manutenção de uma ordem anterior), 
limitando elas próprias as possibilidades de mudança, enquanto as de "double loop" 
correspondem a mudanças das próprias variáveis que geram experiências e mudanças, 
correspondem a novas perspectivas do real e, em simultâneo, novas aberturas à 
problematização deste e à sua transformação. Geram-se, assim, descontinuidades, 
entendidas numa acepção que conjuga um sentido espacial e um sentido temporal, de saltos 
qualitativos que se organizam no tempo. 
4.1.4. Entre a continuidade e a ruptura - um processo de flexibilidade 
Watzlawick e muitos outros autores alertam-nos, ainda, para a importância de 
considerar continuidade e mudança conjuntamente, como processos complementares, para 
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dar conta da complexidade, das tensões, da dimensão histórica e contextual da mudança, 
considerando-a "wáo como ruptura mas como uma inovação tran^ormadora, valorizada 
pelos actores'' (Srivastva e Fry, 1992). 
Esta tensão criativa e permanente permite evitar mudanças que redundem em menor 
flexibilidade ou em risco da própria sobrevivência. É uma tensão complexa onde as 
mudanças e as continuidades podem coexistir em diferentes niveis de 
profundidade/superficialidade (Watzlawick, 1975; Bateson, 1992), sendo as rupturas apenas 
parciais (por exemplo, continuidade de fins e flexibilidade de meios). Este balanceamento 
entre forças de continuidade e forç^ de ruptura considera as condições de relação com os 
próprios contextos, relações essas também caracterizadas por contornos movediços 
(Bateson, 1992). Esta perspectiva procura, assim, não perder de vista o valor dos processos 
de mudança generativos, proactivos e finalizados, não meramente adaptativos a condições 
externas (Srivastva e Fry, 1992). Considera, ainda, os próprios processos de continuidade 
como processos flexíveis, abertos, não determinísticos, conectados com entidades mais 
abstractas, tais como valores, objectivos de longo prazo, imagens de futuro, capazes de 
incluir ''permutas não antecipadas das circunstâncias existentes" na construção de 
objectivos específicos e das realidades concretas (Gergen, 1992, p.70). 
Esta é, pois, mais uma vez, uma visão integradora e dialógica entre continuidade e 
mudança, sendo a continuidade uma força subjacente à própria mudança e a mudança 
assumida no seu sentido transformacional e de renovação e não como uma "desconstrução 
revolucionária" (Srivastva e Wishart, 1992). Por isso "a maioria das mudanças é lenta (...) 
frequentemente pouco perceptíveis" (Evans, 1996, p.25) 
Com base nestes pressupostos, privilegiou-se, neste trabalho, a não existência de 
planos muito pré-determinados, considerando que a flexibilidade pudesse ser suporte para a 
sobrevivência dos grupos/indivíduos sujeitos a mudanças exteriores e a problemas pessoais e 
relacionais diversos. Evitaram-se confi-ontos destrutivos e metas consideradas irrealistas, no 
tempo e no espaço. Procurou-se, ao invés, desenvolver processos geradores de novas 
ordens, onde o grupo pudesse ser suporte da estabilidade necessária à própria instabilidade 
de um processo de mudança e garante da sua irreversibilidade. Ao mesmo tempo, o grupo 
constituía fonte de variação e, portanto, genne de mudança, pela sua heterogeneidade, pela 
71 
participação de membros exteriores à escola e pelas interacções desafiadoras e estimulantes 
de percursos auto-dirigidos. 
As questões da continuidade e ruptura foram ainda consideradas no próprio processo 
de recolha de dados e interpretação das análises, embora não tenham sido integradas, 
enquanto categorias, num sistema de análise de primeiro grau (de apoio ao desenvolvimento 
dos estudos de caso), dada a sua complexidade e a não correspondência directa com a 
maioria dos dados disponíveis. A ruptura é entendida como um conceito compósito de 
outros e nunca se perspectivou como uma totalidade, mas apenas como uma parcela de uma 
tensão continuidade/ruptura. São, pois, os diversos conceitos que concorrem para a 
compreensão dessa tensão. Para além da "molaridade" e "extensão", que entendem as 
mudanças num sentido amplo de rupturas mais ou menos parciais, considerando a totalidade 
do indivíduo e das situações em que este se integra, utilizou-se ainda um conjunto de 
critérios para analisar cada mudança. Cada mudança é analisada (quando há dados relativos 
ao tipo de mudança) em termos da sua "efemeridade/durabilidade" (isto é, o carácter de 
permanência/transitoriedade de cada mudança, para além do tempo de formação), em 
termos do grau de "convicção" desenvolvido (ou seja, do grau de incerteza desenvolvido 
pelo próprio acerca dos seus saberes, das suas crenças), em termos da sua 
"sistematicidade/pontualidade" (isto é, à fi'equencia com que as mudanças se manifestam em 
situações semelhantes, podendo ser esporádicas ou sistemáticas) e ainda em termos da sua 
"radicalidade" (considerando o grau de continuidade de cada mudança, com situações 
anteriores). Assim, a radicalidade de uma mudança particular pode ser circunscrita ou 
isolada, não correspondendo a uma mudança abrangente. Para este último aspecto da 
radicalidade, foram considerados vários graus de mudança, desde situações meramente 
"reconstitutivas" (onde se mantém grosso modo os estados anteriores, com variações não 
significativas para o sujeito), às situações "destrutivas" (em que um estado deixa de existir, 
sem ser substituído), passando por situações "substitutivas" (em que um estado é substituído 
por um outro diferente), por situações "integrativas" (em que há uma reconstituição a um 
outro nível, multiplicativo, integrando novos elementos em elementos de um estado 
anterior), e por situações "cumulativas" (mudanças de tipo aditivo, em que os novos 
elementos coexistem com os anteriores). 
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Estes conceitos, relativos a tipos de mudança, foram agregados em meta-categorias, 
no estudo comparativo entre os casos. 
4.1.5. Entre a finalidade e a causalidade - um processo de construção interactiva 
Um outro tema importante para o nosso trabalho no âmbito destes quadros 
conceptuais sistémicos, é relativo à noção de causalidade-finalidade, assistindo-se a uma 
tentativa de integração complexa destes parâmetros nas noções de programa de formação e 
de projecto de formação, pelos quais há uma influência do futuro, daquilo que ainda não é -
na forma de intenções - sobre o presente (ideia de projecto) e vice-versa (ideia de programa 
- Delattre, 1981). Nos discursos analisados no âmbito deste trabalho, as noções de 
causalidade e finalidade foram integradas numa única categoria - interactividade de 
causas/finalidades internas, externas e múltiplas (internas e externas), fundamentando-se essa 
decisão na necessidade de uma integração dialógica de endo e exo-causalidades, onde as 
intencionalidades são apenas um dos elementos em jogo (Morin, 1977). Fundamenta-se, 
ainda, na própria intermutabilidade de conceitos feita pelos seus emissores. Esta é uma 
consequência de um processo em que os projectos foram emergindo lentamente, de um 
modo participado e pela interacção entre processos investigativos e a acção, acentuando o 
carácter único de cada situação concreta (Bonnet e col., 1995). Assim, pretendeu-se 
favorecer a integração de projectos pessoais e profissionais de cada professor (Estrela, 
1991, p.30), com projectos de investigação-acção individualizados e em projectos de grupo. 
Este é um modo de ver que é consonante com os princípios do pensamento complexo, tal 
como são referidos por Morin (1990; 1986; 1977), nomeadamente com o princípio recursivo 
(segundo o qual produto e fim são necessários à própria produção). 
4.1.6. Entre padrões em mudança e padrões de mudança - para a compreensão da 
recursividade entre processos e produtos 
Um outro conceito, retido a partir dos modelos sistémicos, é o de padrões de 
interacção, correspondendo a estruturas passíveis de mudança e que se desenham como 
esquemas dentro dos quais ocorrem variações. Variações num plano micro ou num plano 
macro, devido a factores internos ao próprio sistema ou pela interacção entre sistemas. 
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podendo essas variações corresponder a deslocações da posição de equilíbrio, mantendo o 
padrão anterior ('^mudança de nível 1") ou a perturbações que introduzem novidade 
estrutural nas "equações" ("mudança de nível 2") pela mudança das variáveis (por exemplo, 
processos de decisão) ou dos parâmetros do sistema (por exemplo, valores) ou ainda pela 
diferenciação das suas dimensões (introduzindo novas variáveis e parâmetros, ou relações 
diferentes entre as variáveis/parâmetros). Complexidade, integração e diferenciação serão, 
pois, conceitos importantes, parcialmente decorrentes destes referenciais e que constituíram 
focos de análise no estudo comparativo entre os casos. Neste trabalho, distinguiram-se, 
ainda, diferentes níveis sistémicos e de interacções sistémicas, procurando ultrapassar-se o 
dualismo linear interno/externo e analisar processos complexos que se situam 
simultaneamente a nível macro e micro (por exemplo, a investigação enquanto processo de 
formação e os processo de mudança) e, simultaneamente, no interior e exterior dos sistemas 
(por exemplo, as relações interpessoais de colaboração são simultaneamente relações no 
interior do sistema de formação e relações entre o indivíduo e o meio envolvente). 
O estudo de padrões é equacionado de modo distinto por Rice e Greenberg (1984) 
que, ao invés de referirem mudanças de padrões, salientam a necessidade do estudo de 
padrões de mudança, que constituem as estruturas dos episódios de mudança, associando-as 
a classes específicas de situações e classes específicas de sujeitos, podendo levar à 
compreensão da natureza essencial dos mecanismos de mudança. Propõem que se parta, não 
de grupos de pessoas, mas de grupos de episódios recorrentes de mudança, e que aí se 
estudem as interacções ocorridas e os mecanismos de mudança dos sujeitos. A respeito 
destes processos de mudança referem, com base em Posner e McLeod, 1982, três níveis de 
abstracção diferentes: relativos a desempenhos manifestos - "processos do sujeito" a 
operações mentais internas - "operações do sujeito" e a operações micro, de 
processamento de informação. No nosso estudo, conjugámos os três níveis, nomeadamente 
os dois primeiros, numa síntese que se procurou que fosse integradora, isto é, procurámos 
estudar as situações particulares de formação, de investigação e de colaboração, apurando aí 
interacções entre processos de mudança para, assim, pesquisar possíveis padrões de 
processos de mudança individual. Estes possíveis padrões de processos foram, também, 
associados a aglomerados de áreas e de graus de mudança, referidos pelos professores em 
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entrevista, pelo que eram estudados em função dos indivíduos e das próprias situações onde 
as mudanças ocorrem. No sentido inverso, questionámos os professores sobre situações e 
momentos de mudança significativos e ai procurámos que se referissem aos processos de 
mudança e mudanças daí decorrentes. Estes dados de "follow up", recolhidos em momentos 
diferentes, foram confi-ontados entre si e com dados recolhidos por outras metodologias, 
noutras fases de investigação e/ou junto de outras fontes. Desta forma, pretendeu-se 
relacionar, de um modo mais satisfatório e sistemático, processos e produtos, para assim 
compreender o fenómeno de mudança a um nível descritivo e, a partir daí, inferir modelos 
de mudança dos indivíduos e das situações, que permitissem a teorização sobre a mudança e 
a avaliação acerca da eficácia de certas intervenções, em determinados contextos. 
4.2. Modelos de desenvolvimento do professor 
Os conceitos de mudança, desenvolvimento e aprendizagem ganham novos 
contornos quando aplicados ao campo específico do ensino e se focam no professor. 
Sprinthall, Reiman, Thies-Sprinthall (1996) referem, neste âmbito, a emergência de dois 
tipos de abordagens, uma orientada para a descrição do desenvolvimento, outra para a sua 
prescrição, isto é, distinguem entre o "conhecimento acerca" do desenvolvimento e o 
''conhecimento sobre o como" se promove o desenvolvimento. 
Esta organização tem implícito um conceito de desenvolvimento bem mais alargado 
do que as tradicionais perspectivas desenvolvimentistas estruturalistas aplicadas aos 
domínios cognitivos e conceptuais, ético-morais e de desenvolvimento do ego, cujos 
pressupostos teóricos principais são os de que "todos os seres humanos podem progredir 
através de estádios de cognição à medida que constroem sentido a partir das suas 
experiências" e de que "a sequência de estádios é hierárquica e invariante" (p.673). Esta 
será uma entre muitas outras abordagens descritivas do desenvolvimento do adulto - entre 
as quais os autores identificam as teorias que ligam as fases de desenvolvimento com a idade 
e com os contextos profissionais (Oja,1995), nomeadamente as teorias dos ciclos de vida 
profissional e de desenvolvimento da carreira; as abordagens que têm por base as 
preocupações profissionais e outras que, tendo por base as teorias de processamento de 
informação, conceptualizam a cognição como um continuum linear de complexidade 
crescente. 
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Ainda numa perspectiva descritiva do desenvolvimento, Glatthom (1995) define o 
desenvolvimento do professor como "o crescimento profissional que o professor atinge 
como resultado de um ganho na sua experiência e no exame sistemático do seu ensino" 
(p.41) e sugere as referências de Little (1992) e de Leithwood (1992) como particularmente 
representativas de um sentido mais holistico, multidimensional e integrador de perspectivas. 
Little propõe quatro áreas de crescimento: o conhecimento, as competências, o julgamento e 
o contributo para a comunidade profissional, enquanto Leithwood apresenta um modelo de 
síntese onde estabelece relações entre o desenvolvimento do saber fazer profissional com o 
desenvolvimento psicológico e o desenvolvimento de ciclos de carreira, distinguindo para 
cada área níveis de complexidade crescente (representados no esquema a seguir, por 
números) e tentando encontrar correspondências entre esses níveis: 
Quadro L 6 - Desenvolvimento do professor (Leithwood, adaptado de Glatthom, 1995) 
Autónomo/ 
interdependente, guiado por 
princípios, integrado 
3 












(do eUf moral e conceptual) 
Participação em decisões 
educativas a todos os níveis 
5 
Contribuição para o 
desenvoKimento didáctico dos 
colegas 
4 
Aquisição dc um sabcr-fazcr 
profissional 
Expansão da própria 
flexibilidade instrucional 
2 
Competência nas destrezas 
básicas do ensino 
1 
Desenvolvimento de destrezas 
de sobrevivência 
Desenvolvimento do Saber 
Fazer Profissional 
Preparação para a jubilação 
Busca dc uma plataforma 
profissional 
Novos desafios c preocupações 
Estabilização 
desenvolvimento de um 
compromisso de maturidade 
1 





Este modelo multidimensional tem sido criticado sobretudo pelas correspondências 
que tenta estabelecer entre os domínios, mas também por situar apenas nos últimos níveis o 
desenvolvimento de competências mais amplas, que extravasam os processos de ensino-
aprendizagem. 
Marcelo Garcia (1995) recorre à proposta de Howey (1985, citado na p.316) para 
discriminar seis dimensões do desenvolvimento profissional dos professores -
desenvolvimento pedagógico, desenvolvimento do auto-conhecimento, desenvolvimento 
cognitivo, desenvolvimento teórico, desenvolvimento de carreira e desenvolvimento 
profissional através da investigação e considera-as numa perspectiva de evolução e 
continuidade, valorizando o seu carácter contextual, organizativo e orientado para a 
mudança e numa perspectiva de integração - entre práticas pessoais, mas também entre o 
próprio desenvolvimento profissional e o desenvolvimento curricular, escolar, do ensino e da 
profissionalidade. 
Estes modelos multidimensionais e multidireccionais aproximam-se, por isso mesmo, 
da perspectiva que subjaz a este trabalho, embora não tenha sido criada nenhuma tipologia 
de estádios ou de níveis, existindo apenas uma tipologia de áreas, algumas das quais 
identificadas por critérios de complexidade crescente. 
A mudança não é, neste contexto, equacionada por metáforas universalizantes do 
círculo (por exemplo, modelos dos ciclos de vida), da hélice espiralada (por exemplo, 
modelos desenvolvimentistas estruturalistas) ou da flecha linear (por exemplo, modelos de 
processamento da informação - Daloz, 1987), mas mais por uma metáfora complexa e 
integradora de flechas refi^actadas numa sucessão de zonas de turbulência e remoinho, 
representadas por anéis recursivos onde se juntam dialogicamente "rostos antagónicos do 
tempo num só: o tempo irreversível e o tempo circular envolvem-se um no outro, 
entrelaçam-se, quebram-se mutuamente (...) no entanto são distintos: um é sequencial, o 
outro é repetitivo; são antagónicos: um trabalha para a dissipação, o outro para a 
organização. Existe anel porque existe um duplo e mesmo tempo'' (Morin, 1997/1977, 
p.302). Estas zonas de turbulência são zonas de tensão onde confluem múltiplos factores 
internos e externos - que vão desviando a flecha para sentidos novos, embora se verifique 
que estes são reintegrados como que numa hélice espiralada individual, de uma ordem 
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individual que evolui dando sentido aos desvios. Deste modo, procura reconhecer-se o 
carácter individualizado e complexo da mudança: "é preciso reconhecer que alguns 
professores possam não ter uma sequência de experiências de vida continua, por estádios... 
e que estamos a falar acerca de um processo cheio de patamares, descontinuidades, 
regressões, becos sem saida, sendo sensíveis a diferentes tipos de situações criticas" 
(Huberman, 1995, citado por Day, 1999, p.68) . Não se trata, pois, de modelos que 
estabelecem regularidades entre pessoas ou entre contextos, embora possa ser discriminado 
algum cmzamento de percursos individuais. 
Por outro lado, como o desenvolvimento, a aprendizagem, a mudança, são 
estudados em contextos de formação e na sua relação com estes, importa enquadrar este 
trabalho considerando os modelos sobre os modos de promoção de desenvolvimento. De 
entre os modelos identificados por Sprinthall e col. (1996), afasta-se o presente estudo 
daqueles que enfatizam apenas o conhecimento dos professores, rejeitando a necessidade de 
informação científica e valorizando a subjectividade, a intuição, a autenticidade -*crqft 
moder. Afasta-se, também, das suas variantes "quasi-crqft" que visam ultrapassar a 
separação entre saberes práticos dos professores e o conhecimento construído no seio das 
universidades, e se organizam, por exemplo, em estudos de caso auto-biográficos 
promotores do conhecimento narrativo e em estudos sobre as metáforas (Bulough e 
Stoke, 1994 ) - este último é o único que, segundo os autores "vai para além da elaboração 
de temas individuais (...) agrupando os temas segundo níveis de complexidade. Este pode 
ser também um primeiro passo a sugerir um uso diferencial da história pessoal e da 
metáfora como uma estratégia educacional" (p.680j. 
Ao situar parcialmente a responsabilidade da formação no âmbito da universidade, 
cria-se, de algum modo, uma tensão que leva a procurar a interacção entre estes saberes 
práticos dos professores e os saberes da própria investigação, fazendo-os emergir do 
discurso e acção dos professores, mas também desafiando-os. Esta é uma perspectiva de 
desenvolvimento do professor como mudança ecológica (Hargreaves, 1992), entendido o 
contexto como condição de mudança (e não tanto como foco de desenvolvimento) - um 
contexto de suporte, facilitador, que considera o tempo lento de mudança dos professores, 
ao mesmo tempo que facilita o acesso a recursos apropriados. 
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Esta posição de interface professores-universidade contribuiu para que o trabalho se 
demarcasse, também, dos modelos do professor perito e suas variantes - que pressupõem 
um conjunto de informações e de skills básicos que os professores e formadores de 
professores devem desenvolver. As abordagens que visam estudar a aquisição de modelos 
de ensino e os modos de formação considerados como adequados para tal aquisição, tais 
como o "peer coaching" e o "feedback de supervisão" constituem também uma "família" de 
pesquisa da qual este trabalho se dentarca, na medida em que todos estes modelos, incluindo 
os do professor perito, pressupõem resultados pré-definidos pelo formador e processos de 
formação muito particulares. Estas são posições que, ao não envolver os professores no 
processo, impondo-lhes caminhos, desvalorizam o conhecimento prático, sobrevalorizam o 
papel da "ciência" e ignoram o indeterminismo da investigação educacional (Hargreaves e 
Fullan, 1992). Nas situações de formação em análise, apenas se definiam à partida grandes 
princípios, decorrendo as metas mais particulares de processos de definição pelos próprios 
professores e da negociação entre todos os parceiros. Do mesmo modo, não se desenhou 
um estudo preciso e rígido de processos de formação pré-determinados, já que estes 
variavam de situação para situação, em fimção, não apenas da experiência prévia, mas 
também dos acordos estabelecidos com os professores, ao longo do processo de formação. 
Há, ainda, proximidade com os estudos sobre as condições que promovem o 
pensamento de uma ordem maior de complexidade, embora não se restringindo a pesquisa e 
a intervenção a essa dimensão. 
Numa perspectiva interactiva, negociada e multidimensional, o professor surge como 
um participante activo do seu processo de aprendizagem, pelo que a formação e os seus 
efeitos não são apenas determinados externamente. Procurou-se, assim, ultrapassar a 
separação entre descrições básicas e intervenções aplicadas e desenvolver um modelo 
interactivo de investigação. 
Entre as abordagens interactivas referidas por Sprinthall e col. (1996), o trabalho 
desenvolvido identifica-se mais com os modelos do professor como investigador e do 
professor como um prático reflexivo. Alguns contextos de formação levaram, ainda, a 
considerar temas tratados pelos modelos centrados na mudança do "staff ' da escola 
(orientado para o desenvolvimento profissional e da escola) e pelos modelos relativos á 
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colaboração com a universidade e a considerar ainda alguns resultados de investigação sobre 
as condições de desenvolvimento curricular e instrucional, e sobre os programas de indução 
e de formação de supervisores e orientadores. A minha posição, enquanto investigadora, na 
interface entre os professores-escolas e a universidade, entre a formação e a investigação, 
levou-me ainda, a procurar a interacção entre os saberes práticos e os saberes teóricos e a 
considerar elementos dos modelos "craft" e do "professor perito", novamente numa 
perspectiva integradora que põe em confronto visão (conhecimento) e voz (experiência) 
(Hargreaves e FuUan, 1992). Isto passa por conceber a interacção professor-contexto 
através de uma acção colaborativa e problematizadora dessa visão, dessa voz e dos próprios 
contextos de produção do conhecimento e da experiência, responsabilizando os professores 
pela mudança de si e dos seus contextos. 
Este trabalho não se situa, no entanto, numa perspectiva de desenvolvimento 
organizacional. Embora haja alguma adesão às propostas que consideram a escola como o 
lugar mais apropriado pára desenvolver melhorias escolares (e também por isso dois dos 
casos em estudo situam a formação na própria escola), esta não é a unidade de mudança -
num dos casos, o contexto apenas dá suporte à mudança individual (caso do projecto IRA), 
num outro, é o foco de desenvolvimento de culturas colaborativas (caso do DUECE) e, nos 
restantes, a escola é apenas o contexto onde a mudança acontece, embora a formação não 
tenha com esta uma interacção direaa. A unidade agregadora de todos os casos é, pois, o 
professor em contexto profissional. Daqui decorre, também, a opção por introduzir 
referências relativas às perspectivas da melhoria das escolas/escolas em desenvolvimento, 
sobretudo no tratamento parcelar dos casos em que isso é pertinente. 
4.3. Para a construção de um modelo interactivo sobre o desenvolvimento do professor 
O desenvolvimento dos professores, constituindo o núcleo central do estudo, merece 
um tratamento mais aprofundado. 
No sentido de organizar as múhiplas dimensões do estudo realizado, apresenta-se 
agora um esboço do modelo interactivo de desenvolvimento do professor que lhe esteve 
subjacente. Este organiza temas básicos já aflorados em sub-capitulos anteriores, alguns dos 
quais são recorrentes e serão aprofundados nos sub-capitulos seguintes, agregando os 
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referenciais teóricos específicos, relativos ao desenvolvimento do professor e ao modo como 
estes foram reinterpretados neste estudo. 
Partindo da metáfora de flechas refractadas em zonas de turbulência, concebe-se o 
processo de mudança como uma flecha - representativa de uma irreversibilidade temporal 
dobrada, no entanto, sobre si própria, significando tal que há uma integração das mudanças 
numa ordem que lhe era anterior (mudança de '"single loop"). A esta flecha sucede-se uma 
outra flecha - sendo esta articulação entre duas flechas símbolo de uma zona de turbulência 
e possível descontinuidade que se pode novamente dobrar sobre si própria. A dupla 
hélice que se forma com os dois anéis (b) das duas flechas significa que podem ocorrer 
mudanças de ""double loop^\ para um patamar qualitativamente superior, correspondente a 
uma nova ordem relativamente a uma dimensão ou a uma conjugação de dimensões. 
Em cada percurso individual, representado por duas flechas sucessivas, é possível 
discriminar, artificiahnente, um percurso anterior (a), uma zona de turbulência ou remoinho 
- constituída não só pela articulação das flechas e pelos seus anéis (b), mas também pelo 
atravessamento de diversas flechas relativas a diversos percursos individuais, de direcções 
distintas, em interacção (b) e uma saída da zona de turbulência na forma de mudanças 
individuais (c), constituindo estas mudanças uma pontuação de um processo continuado 
(representado pela ponta da seta). De seguida, apresento um esquema que representa 
espacialmente esta concepção de mudança. :: 
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Figura I. 2 - Modelo interactivo de desenvolvimento do professor 
De notar que os códigos de descodificação de uma linguagem espacial podem 
induzir leituras erróneas. Deste modo, não se deverá fazer uma leitura dos sentidos das setas 
atribuindo significado valorativo ao facto de umas se dirigirem para cima e outras para 
baixo, no espaço. As diferentes direcções e sentidos significam tão só que os percursos são 
individualizados e que não se pretende discriminar patamares de desenvolvimento comuns 
aos diferentes indivíduos. Ao invés, a diferença entre as direcções do segmento inicial da 
piimeira seta (a) e o segmento terminal da segunda seta (c) é que será representativo de 
mudanças de "double loop'\ As formas que adquirem os anéis e as diferenças/semelhanças 
entre estes num mesmo percurso individualizado, pretendem representar situações de 
mudança diversas, sendo as diferenças de formas entre ambos os anéis representativas de 
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forças que se tendem a anular e, a similaridade de formas, representativa de forças que 
tendem a potencializar-se mutuamente. Um anel que se dobra sobre o segmento inicial da 
seta pode significar retrocessos para ordens anteriores, um que se dobra mantendo-se sobre 
a zona central da seta representa impasses, '"becos sem saída" e um que se dobra sobre o 
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segmento terminaJ da seta pode significar alterações significativas, correspondendo ou não a 
uma mudança para uma nova ordem qualitativamente superior. 
O esquema seguinte representa com mais pormenor os elementos constituintes de 
cada percurso individualizado dé mudança. 




MUDANÇA DO PROF. 
HISTÓRIA 
ANTERIOR 
CONTEXTOS / ÁREAS DE MUDANÇA 
O segmento de cada percurso, que antecede o início da zona de turbulência (a), 
constitui a história pessoal do professor em mudança, nele se podendo discriminar um eixo 
espacial, correspondente a um conjunto de disposições e de estados - aí incluindo elementos 
relativos a: uma área de saberes informativos sobre os contextos e as consequências da 
acção; uma área operativa de saberes processuais e procedimentais; uma área valorativa 
(constituída por valores e atitudes) e uma área emocional -, de processos de pensamento e 
de acções/interacções (de investigação e de intervenção) na classe, na escola e comunidade 
local. No decurso dessa história pessoal ocorrem transformações dessas mesmas 
disposições/estados/processos de pensamento e acções (representadas no segmento terminal 
do esquema), pela interacção de processos individuais e sociais de mudança, condicionados 
por uma interacção de constrangimentos (representados pela zona intermédia da flecha). 
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Nos casos em estudo, organizados na forma de processos de investigaçao-formação sobre 
processos de investigação-acção, sao cinco os processos de mudança básicos discriminados 
(tendo em conta os dados disponíveis), processos esses não mutuamente exclusivos por 
conterem em si a integração dos outros, mas também por interagirem entre si de modo 
dialogic© e recursivo - os de transmissão de conhecimento/pesquisa teórica, os de 
investigação, os de reflexão (alargados, no entanto, a formas de pensamento não reflexivo), 
os de acção e os de colaboração. 
As mudanças individuais têm repercussões em múltiplos contextos sociais de 
amplitudes diversas - classe, escola, comunidade/sociedade - , podendo estas ser ainda 
entendidas como novas entradas que condicionam os processos de mudança, agregando-se a 
estas outras influências desses contextos, não geradas pela mudança individual. Os anéis 
(formados pela conjugação deste fluxo com setas de retomo) dão conta dessas retroacções. 
Este esquema pode ser aplicado, quer a episódios de mudança, quer a um processo 
mais amplo e extenso no tempo, para o qual concorre uma grande diversidade de episódios e 
de situações favorecedoras da mudança individual, embora nessa maior amplitude temporal 
se possa perceber um processo ordenado, segundo uma hélice espiralada individualizada. O 
corte constitui, pois, uma simplificação do processo de mudança, na medida em que esta 
ocorre em continuidade ao longo da vida. O que nó esqúéÍTia"süfge como entrada e como 
saida é, assim, parte do próprio processo, estando dentro dele. Para efeitos de análise, no 
entanto, prossegue-se com a utilização deste esquema. 
Por outro lado, apesar da mudança ser concebida como um remoinho, podem 
discriminar-se, no seu interior, micro-interacções entre estes micro-processos de mudança. 
Estas micro-interacções podem ser representadas em formas mais ordenadas, embora sem 
sequências pré-determinadas, por anéis recursivos. Estas interacções são apresentadas e 
aprofundadas nos sub-capítulos relativos à investigação-acção e, mais especificamente, na 
apresentação de um modelo de investigação-acção dos professores sobre as situações 
educativas em que intervêm, em articulação com um modelo de investigação-acção sobre 
situações de formação (investigaçào-formação). 
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4.4. Alguns temas básicos 
4.4.1. Entre a mudança de si e a mudança educacional: o professor como agente de 
mudança 
Um tema particularmente relevante nos estudos sobre a mudança é relativo à ideia 
do professor como agente de mudança - mudança de si, mudança dos alunos, das 
organizações escolares, da própria profissionalidade, do ensino (FuUan, 1993; Marcelo 
Garcia, 1995; Hargreaves e FuUan, 1992, Tavares, 1995). Salienta-se, por um lado, o papel 
central do professor como chave da mudança educacional e ainda a importância do 
professor desenvolver a sua própria capacidade de mudar. 
Este último ponto é reforçado pela ideia de que os professores, enquanto indivíduos, 
se envolverão sempre em grupos diferentes ao longo do tempo, pelo que deverão estar 
preparados para essas mudanças de situação, desenvolvendo competências e atitudes de 
indagação e aprendizagem continuadas (FuUan, 1993). Atitudes que deverão ser favoráveis a 
um comprometimento com a própria mudança. Competências que decorrem da 
compreensão de si como aprendente, da compreensão dos contextos nos quais se aprende e 
suas influências na própria aprendizagem, da compreensão do próprio processo de 
aprendizagem, da utilização adequada desta compreensão nas situações concretas (Askew e 
Camell, 1998; Bell e col., 1996), do questionamento permanente e da procura de 
alternativas que permitam a expansão dessas competências. Isto implica, para além de 
acreditar que a mudança é possível, uma apreciação positiva do risco, da imprevisibilidade, 
da complexidade e da diversidade, bem como a resistência à fhistração e a aceitação dos 
problemas, da contradição e do conflito. Implica, ainda, a procura consciente de uma 
posição tensional que favoreça o balanço pendular, dialógico e recursivo entre o "caos" e o 
controle, entre o individual e o colectivo. Estas são, algumas das atitudes, competências e 
disposições emocionais favorecedoras de uma acção do professor enquanto agente de 
mudança educacional e de desenvolvimento da sociedade. 
Numa abordagem integrada, o desenvolvimento individual deverá ser trabalhado 
simultaneamente como desenvolvimento institucional (Fullan,1993). Considera este autor 
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que, se não for possível concertar estas duas dimensões, elas deverão ser trabalhadas em 
separado, embora perspectivando a oportunidade de as conectar: 
Quadro 1.7 - Desenvolvimento individual/institucional (adaptado de Fullan,1993) 
Capacidades individuais Contrapartidas institucionais 
construção de visão pessoal 
indagação 
mesuia (desempenho eficaz) 
colaboração 
visão partilhada 
esüiituras, normas e práticas de indagação 
desenvolvimento organizacional 
culturas e competências colaborativas 
Esta perspectiva de FuUan foi, até certo ponto, aquela com que se realizou o 
trabalho. No entanto, o professor constitui o ponto critico da intervenção. Isto implicou uma 
redefinição do papel e das responsabilidades dos professores, simultaneamente como 
aprendentes e como lideres de mudança e pressupõe uma ênfase do microssocial sobre o 
macrossocial, da autoria e intervenção comprometida sobre a estrutura, embora não se situe 
de um modo simplista num qualquer dualismo indivíduo-sociedade, nem tão pouco 
signifique o pressupor de uma relação linear entre acção e estrutura (podendo a estrutura 
ser, não apenas uma contingência, mas também um meio e resultado da acção, Altrichter e 
Salzgeger, 2000) e entre mudanças individuais e mudanças sociais mais amplas. 
Liston e Zeichner (1991), consideram importante que os professores e os formadores 
se comprometam politicamente com a construção de uma sociedade democrática: "oj 
esforços para preparar os professores reflexivos devem procurar em simultâneo o 
desenvolvimento germino dos professores e dar apoio à realização de uma maior equidade 
e justiça social na escola e na sociedade mais vasta" (p.200). Propõem que isso seja feito 
com cuidado, para que "o envolvimento dos professores em assuntos que vão para além das 
fronteiras das suas classes não seja excessivo em relação ao seu tempo, energia e 
competência, dispersando a sua atenção da missão principal com os outros" (p.205), 
devendo '^começar por adoptar uma posição de apoio, embora crítica, em relação a 
propostas que procuram desenvolver a autonomia dos professores através da 
democratização da reforma escolar (...) incluindo uma preocupação explicita com a 
reconstrução social (p.211). Esta posição é crítica em relação a quem, considerando que os 
professores não estão interessados nesta dimensão política e que as escolas e universidades 
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lhe são hostis, discorda da sua mobilização. Numa posição intermédia, Fullan (1993) afirma 
que não se poderá esperar que a maioria dos professores (e acrescentarei, formadores) se 
engaje num trabalho político, mas mais provavelmente em propósitos morais, num trabalho 
directo de intervenção junto dos seus alunos. Também Sirotnik (1995) afirma que as ideias 
abstractas de justiça têm de ser construídas no contexto da experiência, inscrevendo-se o 
actual trabalho, precisamente, neste pressuposto. Na mesma linha. Askew e Camell (1998) 
defendem a discussão acerca da desigualdade em educação e na sociedade e das influências 
dos contextos sociais sobre a aprendizagem - uma discussão que é já uma prática de 
democracia e liberdade, ao invés de uma mera discussão sobre a liberdade e a democracia. 
Grimmet e Neufeld (1994), numa perspectiva com pontos de convergência com estas, 
enfatizam a reestruturação das escolas a partir de dentro, como lugares de aprendizagem, 
centrados nos alunos, nos quais os professores são envolvidos numa ''luta pela 
autenticidade, tentam descobrir o seu verdadeiro self como profissionais responsáveis (...) 
num contexto educacional em constante mudança" (p.4), "não sendo missão dos 
professores ter controle sobre o sistema escolar mas exigir condições que permitam um 
desenvolvimento profissional contínuo. É o tom emancipatório do desenvolvimento 
profissional que exerce uma influência aberta e subtil no papel em mudança" (p.212). 
Deste modo, enfatiza-se o desenvolvimento dos professores como um projecto 
emancipatório que promove um comprometimento destes com o desenvolvimento dos. 
contextos profissionais e da própria profissão, mas também com o continuado 
desenvolvimento de si próprios enquanto profissionais. 
Quer nos coloquemos na perspectiva do professor como agente da sua própria 
mudança, quer como agente de uma mudança social, o conceito que o próprio desenvolve 
sobre o que é a mudança e a aprendizagem parecem ser centrais. Este é um discurso não 
apenas determinado pelo próprio, em fiinção das suas experiências individuais e dos seus 
propósitos, mas condicionado pelos discursos de aprendizagem existentes na escola, na 
formação, na sociedade em geral e construído em interacção com esses contextos (Cró, 
1998) 
Calderhead (1988) apresenta-nos um modelo de processos de aprendizagem que 
concebe como, por sua vez, os processos individuais cognitivos e os conhecimentos práticos 
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dos professores (acerca de si, dos conteúdos, dos que aprendem, dos programas, dos 
métodos), são condicionados, eles próprios, peias concepções de aprendizagem. No trabalho 
que aqui se desenvolve, distinguiram-se, a este propósito, entre as concepções de mudança, 
as concepções de investigação e as concepções pedagógicas (de ensino-aprendizagem), 
procurou-se estudá-las e analisar a sua transformação a partir do discurso dos professores. 
Ainda neste trabalho, procurou analisar-se o comprometimento dos professores (um 
composto de ^visõo' e 'missão', segundo Evans, 1996), o comprometimento com a 
mudança, os seus projectos e as suas finalidades. De entre estas finalidades, distinguiram-se 
as preocupações com a eficiência (a orientação da prática e do próprio na resolução de 
problemas e/ou operacionalização de princípios e/ou prossecução de fins específicos), 
preocupações com a compreensão e teorização (para a informação da prática e do próprio, 
pela regulação, produção e/ou transferência de saberes), e preocupações com a emancipação 
(visando a transformação de práticas e do próprio, pela inovação, desenvolvimento de 
práticas, redefinição de valores e de fins e visando a transformação de contextos), com base 
nos dados e em referenciais teóricos (Grimmet e col, 1990; Calderhead, 1989). 
Estas concepções, comprometimento e finalidades propiciadoras da mudança podem, 
no entanto, entrar em conflito com as situações concretas, nomeadamente de formação, 
propiciando fenómenos que alguns autores designam de ^resistência á mudança'. Esta surge 
fi"equentemente quando necessidades básicas de trabalho são ameaçadas - tais como as 
necessidades de existência de expectativas claras dos outros em relação ao próprio, de 
certeza quanto ao futuro, de interacção social e de sentido de controle sobre os próprios 
conhecimentos e contextos de trabalho (segundo Mealiea, citado por Sergjovanni, 1987, 
p.260) e/ou quando se impõem finalidades e processos não compatíveis com as 
concepções e finalidades dos professores. Este é mesmo o outro lado do fenómeno da 
mudança. Não havendo mudança sem a manutenção de alguma continuidade que dê 
segurança aos indivíduos e alguma estabilidade aos sistemas, a resistência à mudança pode 
ser concebida como um mecanismo assimilativo, regulador desse balanceamento. Este 
processo será, assim, activado sempre, mas sobretudo quando as mudanças externas e 
intemas ameaçam romper profundamente com a ordem existente, constituindo uma forma de 
lidar com o sentido de perda, com a ameaça á auto-estima, com a confusão e o conflito que 
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a mudança despoleta (Evans, 1996, p.32). A resistência pode ainda ser concebida como um 
fenómeno emancipador, como forma de libertação a condicionamentos externos, 
nomeadamente quando se pretende impor inovações à revelia daqueles que por ela mais sào 
afectados. Também deste modo poder-se-ào desenvolver "estruturas resilientes que 
permitam resistir aos focos de agressão" (Tavares, 1998, p. 26). A resistência pode, ainda, 
ser encarada como uma "manifestação de dificuldades na reestruturação de esquemas 
cognitivos, códigos de acção ou cultura organizacionaP' (King e Anderson, 1995, p. 175). 
Os processos de investigaçâo-formação e investigaçao-acçâo desenvolvidos 
constituem-se enquanto processos interactivos e abertos de negociação constante, onde as 
expectativas mútuas se foram definindo conjuntamente, onde o futuro era incerto e o 
controle parcial, pelo que as finalidades eram também redefinidas interactivamente e as 
acções eram aproximações imperfeitas a idealizações, também elas em conflito. Deste modo, 
tratou-se de um terreno propício à emergência de 'resistências', mas também à sua: 
progressiva resolução ao longo do processo. 
4.4.2. Tensões e dilemas - oscilações e integrações dialógicas 
Já muito se disse, atrás, sobre o papel dos problemas, da tensão, do conflito, na 
mudança, como despoletadores de processos criativos, investigativos, reflexivos e 
dialécticos. Este é um dos modos de equacionar a questão, ligando mudança e tensão. Numac-: 
outra orientação, ao considerarmos a mudança como um processo turbulento e não linear, 
para o qual concorrem múltiplos factores desestabilizadores, podemos, ainda, entendê-lo 
como um processo, ele próprio, dilemático, ele próprio gerador de ansiedades, de medos, de 
inseguranças. Esta distinção é, até certo ponto, um ^'trocadilho" que se desfaz se 
considerarmos a mudança quer como um processo, quer como o seu produto. No entanto, 
ela ganha contornos novos quando a mudança surge como um processo que se organiza de 
modo intencional, passando os dilemas a ser aqueles que se colocam para decidir acerca dos 
propósitos e das estratégias a utilizar com vista a promover a mudança. Os termos dilema e 
tensão são usados numa acepção alargada, que engloba os sentidos conflituais, as 
discrepâncias e as divergências entre dimensões coexistentes, entre dimensões apenas 
externas aos indivíduos; entre dimensões apenas internas - entre as suas perspectivas, 
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valores, atitudes, necessidades e entre dimensões de múltiplos tipos - dimensões 
individuais internas, dimensões relativas aos contextos/condicionalismos e/ou dimensões 
relativas à acção/interacção com os outros. Alargam-se essas discrepâncias a áreas de 
experiência pessoal e profissional. As escolhas podem também ser entendidas como mais ou 
menos limitadas/circunscritas, e os seus produtos mais ou menos pré-determinados, pelo que 
se distancia esta acepção da de Woods e col.(1997), que distingue tensões e dilemas, usando 
esses critérios de mais ou menos liberdade de decisão - limitado/livre tipo de experiência -
situacional/pessoal e tipo de produto - criativo/estratégico. Distancia-se, ainda, de outros 
autores que distinguem dilemas e problemas pela dificuldade maior ou menor de decisão, 
julgamento entre opções alternativas e superação (Kremer-Hayon,1987; Billing, 1988; 
Harding, 1985). Trata-se de um constructo que, no contexto deste estudo sobre mudança, 
surge simultaneamente como processo e como produto, podendo ainda ser ponto de partida 
despoletador de pesquisa e intervenção. Numa acepção subjectiva, as tensões precisam ser 
identificadas para existir enquanto tal, podendo ser reconhecidas individual ou socialmente, 
com base nas suas componentes predominantemente emocionais (tais como inquietações, 
medos e inseguranças), nas suas componentes predominantemente operativas e produtivas 
de tomada de decisão (orientadas para a acção e resolução de problemas), nas suas 
componentes predominantemente cognitivas de juízo critico e pensamento criativo (mais ou 
menos complexo, mais ou menos consistente), nas suas componentes relacionais de conflito 
interpessoal e sócio-cognitivo. No entanto, o conceito de tensão é, neste estudo, alargado 
ainda para além do campo subjectivo dos individuos em estudo, estendendo-se à dimensão 
subjectiva do próprio investigador, que reconhece situações conflituais entre as dimensões 
em estudo. 
Stone (1992) propõe-nos, numa abordagem compreensiva do fenómeno da pós-
modemidade e de defesa do pós-modemismo, que procuremos essas tensões em cada caso, 
utilizando como eixo de análise aquele que oscila entre o essencialismo ("qualquer crença 
prática ou teoria que exemplifica a "vontade de verdade", isto é, de que há uma crença, 
explicação, acção, prática, e por ai adiante, que é a melhor possível"^ p.l91), e o não 
essencialismo, associado à incerteza e ao indeterminismo, à inovação e à mudança. Outros 
autores orientam-nos para equacionar outras tensões igualmente importantes, quando se lida 
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com fenómenos de mudança. De entre diversas tensões encontradas na pesquisa 
bibliográfica (por exemplo, FuUan, 1991; Calderhead, 1993; Huberman, 1993; Stone, 1992; 
Hargreaves, 1994; Somekh, 2000) destacam-se as que foram equacionadas também no 
presente trabalho. Como serão aprofundadas de um modo contextualizado em cada caso e 
também em tratamentos transversais dos casos (a propósito do design investigativo, da 
implicação, das metodologias específicas e do estudo comparativo dos casos), apenas se 
enunciam brevemente alguns dos mais significativas, tal como foram equacionados por mim 
enquanto investigadora e formadora, fazendo ligações com as reflexões enunciadas por 
outros autores. Trata-se mais de aglomerados de questões, dilemas, tensões que se agregam 
e encadeiam e que não são equacionados de um modo linear como uma escolha entre 
opções, mas de modo complexo e dialógico. 
4.4.2.1. Tempo e finalidades: entre o curto e o longo prazo, entre o amplo e o 
circunscrito 
. Entre a acção e a investigação 
A compressão de tempo, própria da nossa contemporaneidade, manifestou-se ao 
longo dos casos de formação em tensões entre o curto e o longo prazo. Por um lado, os 
professores orientavam-se muitas vezes para a reflexão e deliberação acerca dos seus 
problemas imediatos, enquanto os processos de investigação se organizavam, num ''timing" 
mais lento, em fiinção do recuo necessário para estudar os fenómenos e dos procedimentos 
de concepção, de recolha e de análise de dados. Para não perder o sentido do rigor e da 
sistematicidade investigativa, mas também para não perder a pertinência e a utilidade prática 
dessa pesquisa, foi necessário ir afinando procedimentos, adaptando-os às situações (no 
sentido de uma maior simplificação e de modo a que alguns pudessem ter um duplo sentido 
de intervenção e de pesquisa). Foi necessário, ainda, conceber designs que permitissem 
conjugar percursos de velocidades desfasadas, que servissem de imediato as necessidades da 
acção, ao mesmo tempo que produzissem dados a serem tratados e sintetizados num tempo 
menos dependente do tempo da própria acção (embora parcialmente interdependente desta, 
partindo da acção e sendo nela reinvestida). 
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. Entre a sala de aula e o sistema educativo 
Uma questão relacionada com a tensão entre o amplo e o circunscrito respeita às 
problemáticas a serem objecto de estudo, umas no campo da acção imediata e directa do 
professor - em sala de aula e na escola - e outras de âmbito mais geral, relativas a problemas 
do sistema, a situações de inovação curricular introduzidas e generalizadas nas escolas, 
segundo esquemas burocráticos "top-down" (caso de EVT, no projecto IRA). Tentou-se 
que projectos equacionassem a relação entre o amplo e o circunscrito, de modo a que 
houvesse um trabalho de reflexão e de reinvestimento da pesquisa na própria acção. 
. Entre a resolução de problemas, a curto prazo, e o desenvolvimento, a longo prazo 
A tensão entre o curto e o longo prazo manifesta-se ainda em situações em que os 
professores, desejando promover mudanças mais amplas e complexas - caso do DUECE, 
onde se pretendia a mudança da própria escola e dos professores -, se confrontavam com 
prazos excessivamente curtos para tal ambição. Para que não houvesse um trabalho à 
margem do quotidiano, procurou-se lidar com esta tensão, de modo a que o curto prazo 
concorresse também para o longo prazo e de modo a que a intervenção e as mudanças 
circunscritas se pudessem alargar, em fases posteriores. Nem sempre, no entanto, as opções 
tomadas facilitaram esse alargamento, nomeadamente quando, numa primeira fase do 
DUECE, se procurou promover a mudança da escola intervindo junto dos professores que 
pareciam ser mais problemáticos. 
4.4.2.2. Processos e Relação: entre abertura e fechamento 
. Entre a estruturação e a flexibilização 
As tensões referidas no ponto 2, entre flexibilidade e estruturação e entre 
imprevisibilidade e continuidade, poderão ser associadas à formulação feita por Fullan 
(1991), relativa à tensão entre abertura e fechamento. Ao longo da gestão dos diferentes 
casos de formação, embora de modo diferente consoante os contextos institucionais de 
formação eram mais ou menos constrangedores, esta tensão foi sentida como um 
balanceamento entre uma coordenação estruturadora e controladadora, por um lado, e, por 
outro lado, uma orientação aberta à negociação, participada e flexível. Tratou-se, pois, de 
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uma gestão construída pela confluência e confronto de propósitos e factores diversos, 
pessoais e situacionais. Esta tensão não foi resolvida definitivamente, tendo-se 
reequacionado, a par e passo, no sentido de encontrar respostas que simultaneamente 
pennitissem um processo participado e que, em alguns momentos e para certo tipo de 
processos e de contextos, fossem mais directivas e estruturadoras. 
. Entre a investigação e a formação 
Esta tensão ganhou, nestes contextos de formação-investigação pela investigação-
acção, particularidades próprias. Equacionaram-se, assim, questões relativas à importância a 
atribuir a propósitos de investigação (sobre a formação) e a propósitos de formação. Estas 
questões colocavam-se na medida em que os propósitos de investigação poderiam levar a 
uma imposição de certos processos de formação a pesquisar, podendo estes ser irrelevantes 
e desadequados para as situações específicas (exemplo dos diários profissionais rejeitados 
por alguns professores). Mais uma vez, procurou-se adaptar os processos e estudar as 
resistências, as adaptações e as reacções a essas adaptações. O equacionar do trabalho num 
design evolutivo, em que não era suposto haver cristalização de procedimentos mas onde, 
pelo contrário, se pretendia a sua transformação em função da experimentação e das 
situações concretas, facilitou também o equacionar destas tensões, no sentido de subordinar 
a investigação à formação. 
. Entre o suporte e o desafío 
Na liderança, pelo formador-investigador, dos processos de formação surgiu, ainda, 
uma outra tensão, onde se oscilava entre uma fiinção de suporte, de apoio aos professores e 
ao seu desenvolvimento e uma fijnção de desafio, desestruturadora e emancipadora. Esta 
tensão foi, mais uma vez, equacionado de uma forma contextualizada, considerando os 
modos como estes professores eram capazes, em cada momento, de suportar os confrontos 
sem romper com a sua participação nos projectos. Tratou-se preferencialmente de uma 
procura de alternativas, com um sentido propositivo. As próprias mudanças sugeridas 
surgiam no decurso das interacções, partindo dos propósitos dos próprios professores, 
embora pudessem constituir-se como sugestões de mudanças mais radicais e profiindas. 
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Pressupunha-se que algumas dessas mudanças pudessem desenvolver-se no decurso de uma 
dinâmica de imprevisibilidade e de potenciação de pequenos desvios e/ou pela introdução de 
referenciais de análise e reflexão, previsivelmente desequilibradores (embora esta solução 
tivesse sido utilizada menos frequentemente). 
. Entre a unidade e a diversidade 
Uma outra tensão que se poderá entender, neste contexto, como um desdobramento 
da tensão relativa à abertura/fechamento, diz respeito á tensão entre a unidade e a 
diversidade, a primeira associada à organização de processos colectivos de colaboração e a 
segunda á diferenciação de projectos. Os caminhos percorridos foram complexos, 
integrando, em simultâneo, ou em sucessão, processos de colaboração e de diferenciação. 
Esta complexidade e multiplicidade foi favorecida pela flexibilidade e abertura á negociação, 
que em simultâneo favoreceu as auto-determinações individuais e grupais. 
. Entre o individual e o social 
Criar caminhos conjuntos, de co-autoria, que sejam o caminho de cada um, procurar 
a sua autenticidade no confronto consigo e com os outros, ter espaço para ser em solidão e 
recolhimento e para o diálogo, mudar individualmente, mudar aqueles com quem 
interagimos e mudar os contextos em que nos inserimos, são outras tantas tensões que nos 
colocam no centro da relação entre o individual e o social, desdobradas, nas situações 
concretas, noutras tensões que daí decorrem, entre colaboração e autonomia, entre 
comunidade e individualidade, entre centralização e dispersão. 
Esta tensões são, uma vez mais, potenciadoras de processos criativos e 
contextualizados, onde se procurou encontrar caminhos que atendessem às diversas 
vertentes em jogo, surgindo a partir delas novas tensões, alguns problemas irrésolúveis, 
algumas soluções parcialmente transferiveis para novas situações. 
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4.4.2.3. Conteúdos: entre o Conhecimento e a Acção 
. Entre um conhecimento transmitido e um conhecimento construído 
Privilegiando-se um conhecimento construído a partir da prática, não se pretendia, 
no entanto, fazer '^ábua rasa" de todo um conhecimento constmido pelos investigadores e 
teóricos da Educação. Deste modo, a teoria extrínseca aos sujeitos foi mobilizada quando 
necessária, servindo para levar mais longe a compreensão, a deliberação e a crítica da 
própria acção, de modo a ser integrada no conhecimento do professor. 
Esta tensão foi, mais uma vez, desdobrada noutras, nomeadamente num dilema entre 
linguagens: a linguagem do investigador-formador, que surge aos professores como 
"estranha", levando tempo a ser encontrado um discurso comum, muitas vezes por 
enculturação dos professores, mas também por um esforço de ambas as partes em criarem 
uma comunidade de diálogo e de aprendizagem. Ao nível das análises dos dados que se iam 
produzindo, esta questão ganhou contornos específicos: usar uma linguagem próxima dos 
professores, procurando os seus referenciais directos ou usar uma linguagem do 
investigador que transformasse os seus próprios referenciais? A opção por processos de 
análise mistos e predominantemente indutivos, durante o processo de formação, facilitou um 
diálogo entre os intervenientes, pelo qual se foi construindo uma linguagem comum, com o 
contributo dos diferentes intervenientes e dos seus múltiplos referenciais. 
. Entre um conhecimento declarativo, abstracto e universalizante e um conhecimento 
hoh'stico e contextualizado 
Não se repetindo as situações, estas têm, no entanto, similaridades entre si, 
similaridades encontradas e construídas através dos referenciais, desenvolvidos ao longo 
deste estudo, referenciais que são, em si, generalizações e abstracções, embora possam dar 
origem a um conhecimento de casos, configurado holisticamente. Este conhecimento pode 
visar apenas a compreensão contextualizada de cada situação ou pode ainda pretender 
perceber as similaridades entre situações singulares, na busca dos *Wiversais" que as 
atravessam. 
Abstracto/contextual, proposicional/holístico, constatação de factos/relação entre 
factos/ conceptualização universalizante dessas relações não são, no entanto, eixos que se 
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possam equivaler. A complexidade dos casos em estudo, os diferentes estilos de 
aprendizagem dos professores e a adaptação dos processos a essas características pessoais 
levam a uma diversidade de situações que interessa compreender, pelo que o sistema de 
análise integra essa complexidade e nele se distinguem estas diferentes dimensões. 
4.4.3. Entre a fluidez e a estruturação 
Os processos de formação, na sua fluidez e flexibilidade, constituíram-se como 
processos complexos e criativos (Lipman, 1991,1997), numa perspectiva próxima da 
perspectiva de Bateson (1989, citado por Hogan e col., 1993, p.203) - ''trabalhamos por 
improviso, descobrindo a forma da nossa criação ao longo do caminho, em vez de 
perseguir uma visão já definida'' - e da de Fullan (1993), segundo o qual ''não podemos 
mandar sobre o que interessar Significa isto que se considera que as mudanças mais 
complexas não podem ser forçadas, nem especificadas à partida por objectivos estreitos, 
nem por planificações prematuras, devendo os objectivos tomar-se mais abertos e 
negociáveis (Calderhead, 1993). A mudança surge, assim, como um processo lento, que 
imprevisivelmente se acelera, num tempo onde os propósitos se vão definindo, em fluxo 
aberto, pelo que confluem, em aglomerados complexos, mudanças de saberes, de 
competências, de valores e objectivos, de acções de pesquisa e de intervenção, de atitudes e 
competências de reflexão e de pesquisa. 
O trabalho não pretende apresentar ou subscrever nenhum modelo já organizado por 
outros autores, relativamente ao desenvolvimento da aprendizagem e de reflexão, em ciclos 
e fases de aprendizagem, mesmo que esses modelos sejam apresentados como estruturantes 
artificiais de um processo que, em si, é pouco claro, onde as fases nem sempre se distinguem 
e não seguem necessariamente a ordem proposta. Esta posição tem afinidades fortes com 
uma linha de pensamento que alguns designam de paradigma estratégico-sistémico, cujos 
fundamentos, nas teorias sistémicas e dos "caos", acentuam a complexidade, a causalidade 
circular, a imprevisibilidade, a descontinuidade, a fluidez, a turbulência e a variância (Evans, 
1996). Esta posição decorre do não reconhecimento de regularidades que possam constituir 
fases de aprendizagem similares entre as situações postas em curso e estudadas. Decorre 
sobretudo da constatação da diversidade de situações e de padrões de mudança e da 
96 
assunção desta como uma riqueza que pode e deve ser estudada e apresentada, ao invés de 
ser escamoteada e reduzida a uma fórmula inócua e desadequada do real. O modo de 
investigação não linear que foi privilegiado, aberto e adaptado ao particular, é consonante 
com estes princípios e propósitos. 
Mesmo assim, importa determos um pouco a nossa atenção sobre os modelos 
propostos por diversos autores, na medida em que eles nos dão conta de microprocessos no 
interior do processo de mudança, esses sim, considerados no presente estudo. 
Kolb (1971, citado por Askew e Camell, 1998), apresenta-nos um modelo de 
aprendizagem com a forma de uma sucessão de ciclos fechados - cada um deles constituído 
por uma sucessão de etapas: de experiência concreta, observação reflexiva, 
conceptualização abstracta e experimentação activa. O modelo de Kolb centra-se nos 
processos de aprendizagem experiencial, pelo que dá relevo à própria acção - espontânea e 
sistemática - e à reflexão sobre essa acção, mediada por mecanismos de observação reflexiva -
e produtora de níveis de maior conceptualização. Não são referidos processos importantes 
nas situações agora estudadas, nomeadamente os de colaboração entre os diversos 
intervenientes, associados ou não aos processos de acção, reflexão e observação, nem os 
processos de investigação mais instrxmientalizados (embora estes se possam considerar 
processos de observação reflexiva), nem tão pouco os processos de aquisição de 
conhecimento teórico externo ao sujeito. 
O modelo de Kolb foi sendo revisto por outros, todos eles mantendo o seu carácter 
cíclico e a linearidade sequencial das etapas (Dennison e Kirk, 1990, citados por Askew e 
Camell, 1998). Esta organização não dá conta da complexidade dos processos e dos 
contextos específicos, nem integra processos não racionais, de ordem afectiva, motivacional 
e social. 
Huberman (1995, citado por Day, 1999, p. 177-180) distingue entre processos de 
aprendizagem individuais e colectivos - no interior da escola ou alargados ao exterior 
apresentando ciclos de aprendizagem progressivamente mais abertos: 
- o ciclo individual fechado - corresponde á aprendizagem dos professores nas suas 
classes; 
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- o ciclo individual aberto - diz respeito às situações em que o professor procura 
apoio dos colegas na escola, 
- o ciclo colectivo fechado - referente às aprendizagens que ocorrem em contextos 
mais alargados, de grupos de professores de diferentes escolas que partilham interesses 
comuns, embora fechados a um apoio de peritos externos; 
- o ciclo colectivo aberto - onde a aprendizagem envolve terceiros significativos que 
podem não estar directamente envolvidos no ensino. 
Este modelo tem a vantagem de enfatizar o papel da aprendizagem colaborativa 
identificando, como princípios básicos, a interactividade, o comprometimento com a 
longevidade, a ligação de projectos, uma liderança forte, as infi-aestruturas de apoio e a 
coerência intelectual. Day (1999, p.l79) critica-lhe a falta de indicações de 
operacionalização sobre como concretizar esses princípios e sobre como a escola pode 
apoiar os indivíduos, o não reconhecimento dos custos de tempo e energia dos professores e 
o não reconhecimento da importância de lideres que sejam facilitadores ou coordenadores 
do processo. Como outros modelos apresenta ainda lacunas de reflexão sobre os modos de 
transição entre os ciclos. 
Também Tomlinson (1995) propõe, no âmbito da formação inicial, um modelo de 
fases sequenciais, embora reconheça a sua sobreposição, apresentado como constituindo em 
simultâneo um modelo de aquisição de "skills" de ensino e um modelo de desempenho. 
Trata-se de um ciclo de planificação-tentativa-feedback-reflexão muito semelhante ao ciclo 
de investigação-acção proposto por Carr e Kemmis (citado por Day, 1993), onde se 
sucedem processos de construção - planificação e acção - e de desconstrução - observação e 
reflexão -, apesar de mais restrito quanto ao fenómeno modelisado, apresentando os mesmos 
problemas de alguma rigidez e desvalorização da diversidade de situações particulares. 
Diversos modelos de investigação-acção propostos, todos eles apontando para processos 
circulares ou em espiral, são apresentados no ponto 5 deste capítulo, relativo à investigação-
acção. 
O modelo de Smith e Day (1985, citado por Day, 1993 e por Contreras, 1997) 
acerca dos processos de mudança, serve de apoio ao desenvolvimento de uma forma crítica 
de ensino (que desvende forças sociais, culturais, políticas constrangedoras da acção, que 
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questione o valor ético de práticas e crenças, e que facilite o controle do professor sobre 
essas práticas, pela reconstrução de perspectivas pessoais e decisões consonantes). Tem a 
particularidade de apresentar um conjunto de questões de apoio ao indivíduo, no seu 
processo de transformação: 
- tarefa de descrever - o que faço? (onde se inicia uma reflexão sobre a acção) 
- tarefa de informar - o que significa a descrição? (onde se questionam os princípios) 
- tarefa de confrontar - como cheguei aqui? (visando a consciência de que acção e 
perspectiva não são meras construções pessoais, mas são também um produto cultural) 
- tarefa de reconstruir - como fazer de modo diferente? 
Este é, pois, um modelo mais prescritivo que descritivo dos processos de mudança, 
sem constituir, no entanto, uma tipologia hierarquizada desses mesmos processos de 
mudança. 
Hatton e Smith (1995) propõem como hipótese de desenvolvimento da 
aprendizagem e da reflexão (sem fundamentação empírica), a existência de uma sequência 
que começaria pela reflexão do tipo técnico (pela aplicação de saberes teóricos e da 
investigação), seguida de uma reflexão sobre a acção, desdobrada em reflexão descritiva 
(onde se procura a melhor prática possível), dialógica (onde se pesam diferentes pontos de 
vista e se exploram soluções alternativas) e critica (onde fins e práticas são vistos como 
problemáticos), e finalmente por um nível de reflexão em acção, uma forma de 
contextualização de múltiplos pontos de vista, em situação. 
Num sentido descritivo, Zeichner e Liston (1987, citado por Day, 1993; Zeichner, 
1993) apresentam, mais do que um modelo de etapas e de ciclos, uma tipologia de níveis de 
aprendizagem e reflexão, considerando três níveis. No primeiro desses níveis, de reflexão 
técnica, esta opera no sentido da aplicação de saberes, onde, nem os fins, nem os contextos 
são questionados. Num nível superior, de reflexão prática, procuram-se clarificar os 
pressupostos e considerar as consequências das acções. Finalmente, consideram um nível de 
reflexão crítica e ética, onde os próprios fins e contextos são questionados, integrando 
razões de ordem ética. Estas três dimensões da reflexão foram consideradas como ebcos de 
análise dos dados. No entanto, não foram considerados com o sentido de hierarquização 
proposto, nem exactamente com as mesmas acepções dos autores, na medida em que foram 
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desdobrados, tendo como critérios diversas finalidades, conteúdos, modos/natureza e 
focos/objectos/tipos da reflexão (Hatton e Smith, 1995). 
Este distanciamento dos casos de formação em relação a processos e sistemas pré-
estniturados e deterministicos, esta recusa de '"adopção de fórmulas rígidas ou de figurinos 
ortodoxos" (Nóvoa, 1991", p.74), decorre da assunção da descontinuidade dos processos 
tensionais e interactivos observados e vividos - "a fluidez e a descontinuidade são centrais 
para a realidade em que vivemos (...)" (Bateson, 1989, citado por Hogan e col, 1993, 
p.207). Uma descontinuidade que não significa que cada indivíduo seja um mundo isolado, 
mas que valoriza os processos relacionais como modos de contaminação e conexão. Deste 
modo, procurou evitar-se "um fechamento do campo de formação sobre si próprio através 
de uma operação de exclusão das indeterminações com o tempo social onde ela se ifisere 
e/ou das dimensões do campo que podem ser reveladoras dessas indeterminações' 
(Correia, 1991", p. 162, com citação também de Correia) 
No entanto, o processo foi condicionado, em alguns casos mais do que noutros, por 
estruturas formativas mais ou menos rigidas, que exigiam o cumprimento de prazos, a 
concretização de produtos escritos, a articulação com outros processos formativos e 
conhecimentos ai adquiridos/construídos. Este foi um dos factores que, logo à partida, 
contribuiu para que se estabel^esse uma tensão entre flexibilização e estruturação. Esta foi 
uma tensão com que se foi lidando de modos diferentes nos diferentes casos e nos diferentes 
momentos do seu desenvolvimento. Num caso, a estmturação introduzida parece ter sido 
benéfica - grupo das Actividades de Integração. Noutro, a tentativa de estabelecer uma 
maior estruturação, a partir de um certo momento do processo terá resultado 
negativamente, na perspectiva de diferentes intervenientes - 2° grupo das Actividades de 
Integração. Num outro caso, em que se foi fazendo uma interpretação flexibilizadora dos 
compromissos assumidos, em situações balizadas pelos limites de programas institucionais, a 
flexibilidade aumentou ainda mais quando os constrangimentos institucionais deixaram de 
existir e o processo de colaboração se manteve à margem de qualquer programa formativo 
(caso do DUECE). Esta é uma problemática aprofiindada no estudo de cada caso e no 
estudo comparativo entre os casos. 
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4.4.4. Autonomia e comprometimento : entre a autoria e a co*autoría 
Numa acepção individual, a autonomia pode ser entendida como um processo de 
auto-direcção em relação ao seu próprio desenvolvimento profissional. Para tal, cada um 
terá de definir os seus propósitos pessoais, tal não significando que eles se mantenham 
privados. Os propósitos pessoais têm uma dimensão social, podem ser comunicados, 
construídos e reconstruídos em conjunto, abrindo assim caminho para mudanças mais 
amplas. No entanto, o propósito pessoal acentua o valor interno da auto-direcção, 
permitindo a cada indivíduo encontrar, ou melhor dizendo, procurar e questionar os sentidos 
do que faz, independentemente desses serem ou não os sentidos dos contextos em que se 
insere. Esta é uma forma de comprometimento, um sentido activo de autoria e não de 
conformidade, um sentido de diferença que pode, em contexto social, alargar as opções e o 
desequilíbrio e favorecer o seu desenvolvimento e inserção nos contextos profissionais ( "M 
muita evidência que sugere que os professores aprendem melhor qucoido estão activamente • 
envolvidos em determinar o foco da aprendizagem (...) alarga as suas perspectivas e 
ajuda-os a tomarem-se mais informados acerca dos seus próprios papéis, 
responsabilidades e problemas dos seus colegas", Simon, 1982, citado por Day, 1990). 
Um comprometimento que, no entanto, sendo precoce ou excessivo, pode dificultar 
uma inserção e uma adaptação aos contextos. Daí, que alguns autores considerem 
importante aceitar a ambiguidade e a ambivalência, aceitando a construção dos propósitos: 
pessoais como um processo lento de clarificação (Fullan, 1991), orientado para uma visão 
ambiciosa, embora progressiva (Hargreaves, 1998). Nesse processo de clarificação de 
propósitos pessoais, alguns autores valorizam a solidão como uma estratégia para lidar com 
a mudança, considerando necessário, em condições de mudança constante, manter-se em 
contacto com a voz interna, a reflexão pessoal e a capacidade de estar 5Ó" (Fullan, 
1993,p.35). Uma voz interna que integra elementos não apenas do seu mundo racional, mas 
também do seu mundo sócio-afectivo, na procura da autenticidade e identidade (Grimmet e 
Neufeld, 1994). 
Mas não se pode isolar o professor, sendo preciso considerá-lo dentro e como parte 
do social, mais não seja porque trabalha com outras pessoas - os seus alunos e os seus 
colegas - e porque a relação e a acção que com eles desenvolve pode ser uma fonte 
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importante de desenvolvimento. Thiessen (1992), situando o crescimento profissional dos 
professores na sua relação com a classe, considera que a interacção mais importante é a da 
colaboração professores-aJunos, embora dê ênfase a outros modos de trabalho do professor, 
nomeadamente ao trabalho com colegas e consigo próprio. No mesmo' sentido se situam os 
diversos autores que propõem processos de investigação-acção, sobre a classe, onde esta é 
implicada no seu próprio desenvolvimento (por exemplo, Nixon, 1994) e todos aqueles que 
defendem a democratização da escola e a construção de comunidades de aprendizagem e de 
"care" (Halsall, 1998; Green, 1998; Carr, 1989; Maxcy, 1994), através de uma indagação 
contínua feita em contexto colaborativo e aberto. 
Deste modo, a construção de uma visão pessoal pode ligar-se com a construção de 
uma visão partilhada. Uma construção que permita reconhecer a diversidade de visões e de 
necessidades e permita a diferenciação de metas individuais e de sub-grupos (Halsall, 1998, 
Reiman, 1999; Hopkins, 1990). Este é um caminho onde o bem individual é conjugado com 
o bem social mais alargado, num processo sempre aberto, onde as conexões são 
potencialmente favorecedoras do desenvolvimento da capacidade dos indivíduos, das 
escolas e da própria sociedade em lidar com a mudança. 
Este modo de equacionar a autonomia desenha-se em moldes próximos do modelo 
do professor como profissional reflexivo, tal como é caracterizado por Contreras (1997, 
p.l46); 
Quadro 1.8 - Modelos de professor (adaptado de Contreras, 1997) 
Técnico Perito Profissional reflexivo Intelectual Crítico 
Autonomia como estatuto ou 
como atributo 
Autoridade unilateral do perito 
Autonomia ilusória. 
Dependência de directrizes 
técnicas. 
Insensibilidade para os dilemas. 
Incapacidade de resposta 
criativa perante a incerteza 
Autonomia como 
responsabilidade própria, tendo 
em conta os diferentes pontos 
de\ is ta . 
Equilíbrio entre independência 
á t juízo e responsabilidade 
social. 
Capacidade para resolver 
criativamente as situações 
dilemáticas e para a realização 
prática das pretensões 
educativas 
Autonomia como emancipação, 
libertação profissional e social 
das opressões. 
Supressão das distorções 
ideológicas. 
Consciência critica. Autonomia 
como processo colectivo 
dirigido para a transformação 
das condições institucionais e 
sociais do ensino. 
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Assim, no presente trabalho, perspectiva-se a autonomia como uma autonomia 
relativa, onde cada um é responsável perante si próprio e perante os outros, onde as 
construções individuais se fezem num quadro social que determina possibilidades e limites e 
onde as construções colectivas se fazem de uma forma participada. Trata-se, ainda, de uma 
autonomia que se constrói de modo complexo, por processos de balanceamento e de 
complementaridade entre independência e dependência, em relação a diferentes 
contextos/áreas de acção ou, ainda, por processos integradores de interdependência e de 
interindependência.. 
As interacções nos processos de investigação-formação foram condicionadas, mais 
nuns casos do que noutros, dada a especificidade das situações particulares, por factores de 
ordem pessoal, interactiva e contextual. Consideraram-se, no presente estudo, para efeito de 
análise desses factores, as atribuições causais dos professores e as fontes determinantes das 
finalidades. Para o aprofiondamento dessa interactividade foi ainda necessário considerar a 
convergência/divergência de sentidos entre os diferentes elementos implicados no processo 
em estudo, bem como a "pontualidade'Vcontinuidade das suas interacções e o 
desfasamento/concomitância das suas velocidades de transformação. Estes referenciais 
ajudam a compreender a complexidade com que se desenham os sentidos da autonomia e 
interdependência, nos vários níveis de inter-relaçao de cada indivíduo, com os diversos 
contextos em que se situam. 
Os referenciais anteriores apontam, ainda, para diferentes necessidades dos 
professores em relação à própria autonomia, inter-relação e autoria. De facto, não se pode 
afirmar que todos os professores encarem esta questão da autonomia do mesmo modo. Um 
factor que pode influenciar essa atitude será o sentido de competência que cada um tem 
acerca de si enquanto ser autónomo (Day, 1990). Mais uma vez, toma-se relevante a ideia 
de que é preciso preparar os professores para a autonomia, para a inter-relação e para a 
própria aprendizagem. 
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4.4.5. A colaboração como meio de mudança e o desenvolvimento da colaboração 
4.4.5.1. Efeitos positivos e perversos da colaboração 
Aprendemos não apenas sozinhos, mas também em conexão com os outros. Os 
professores, em particular, aprendem com os seus alunos, com os seus pares, com os 
formadores, com outros interlocutores da comunidade educativa e da comunidade em geral, 
através das interacções directas e indirectas que com esses parceiros vão estabelecendo. 
Interacções que podem fazer-se dois a dois, mas que, frequentemente, se fazem no seio de 
grupos - o grupo classe, o grupo disciplinar, o conselho de turma, o grupo de formação, etc. 
Interacções, ainda, que se estabelecem no âmbito de contextos institucionais caracterizados 
por culturas, valores, tradições, mais ou menos favoráveis a essas interacções, mais ou 
menos colaborativos. Podendo constituir-se como ^'comunidades de crescimento e 
identidade" (Grimmet e Neufeld, 1994), raramente constituem culturas colaborativas plenas 
- caracterizadas pela unidade entre professores, ajuda, suporte, confiança, abertura -, sendo 
limitadas pelas próprias burocracias (Hargreaves, 1992). Assim como não se afirma que 
trabalhar em grupo seja necessariamente melhor do que trabalhar individualmente, também 
se pressupõe que nem sempre a colaboração resulta da melhor maneira, podendo constituir 
um modo de conformidade não crítica e de supressão de dissidências. Defendendo-se a 
necessidade de fazer coexistir estes pólos individual e social, encetou-se um caminho de 
desafios para aprofiindar modos de "convivência" entre eles e, simultaneamente, um 
caminho de investigação para compreender esses processos de "convivência" e seus efeitos, 
em contextos particulares. 
Este tem sido, também, o posicionamento de muitos outros investigadores. No que 
respeita à importância do grupo na mudança individual. Askew e Camell (1998) propõem o 
termo "aprendizagem de grupo colaborativa" para enfatizar o comprometimento com 
objectivos comuns e com a aprendizagem, por contraposição com o conceito de 
cooperação, onde há menos envolvimento com objectivos conjuntos. No entanto, os autores 
que citam, para analisar a eficácia desses processos colaborativos, centram-se nos processos 
de cooperação e no trabalho de grupo em sentido mais amplo (os autores caracterizam 
ainda, à semelhança de Johnson & Johnson, 1992, a aprendizagem cooperativa pela 
interdependência positiva, heterogeneidade, responsabilidades partilhadas, desenvolvimento 
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de skills sociais). A acepção de colaboração, usada no presente trabalho, tem um sentido 
amplo (considerando esta indistinçào de muitos dos estudos feitos nesta área), englobando 
também a acepção de cooperação. A cooperação surge, aqui, como um conceito inserido no 
próprio conceito de colaboração, distinguindo-se do conceito de partilha, no sentido em que 
Askew e Camell (1998), ao distinguir cooperação e colaboração, consideram haver um 
comprometimento, ou não, com objectivos comuns. McCarthey e McMahon (1992) 
distinguem a tutoria de pares, da cooperação e da colaboração, num contínuo de menor para 
maior igualdade de papéis, mutualidade de interacções e grau de interdependência das 
tarefas. Trata-se, por outro lado, de um sentido mais restrito, uma vez que se aplica a 
interacções circunscritas, podendo, num mesmo grupo e numa mesma sessão de trabalho, 
suceder-se e mesmo produzir-se, mutuamente, interacções de cooperação e de partilha. Para 
além destes tipos de interacções paritárias, orientadas para a produção, consideraram-se, 
ainda, processos críticos de confronto sócio-cognitivo e de conflito relacional, processos 
"top down" de liderança e modelagem, processos sócio-emocionais positivos de reforço, de 
explicitação de compromissos e de manifestação de afectividade positiva/clhna positivo. 
Estas características são aplicáveis, também, à distinção que fizemos entre cooperação e 
partilha, como processos colaborativos. 
O conceito de diferenciação, utilizado neste estudo, remetendo para os tipos de 
organização que contemplam as diferenças inter-individuais no estabelecimento de' 
propósitos e no desenvolvimento de processos e de produtos, integra a cooperação, 
também, como uma das suas modalidades, aqui entendida num plano "mais macro" de 
investigação-formação e não num plano "mais micro" dos processos de mudança individual. 
A cooperação mantém, aqui, o sentido de uma colaboração à volta de projectos 
diferenciados, sem partilha de propósitos num mesmo projecto - semelhante ao conceito de 
interdependência positiva dos meios: interdependência de recursos, de tarefas e de papéis 
(segundo Johnson e Johnson, 1992), por oposição ao conceito de interdependência positiva 
de produtos, de recursos e de recompensa (segundo os mesmos autores). Pode, no entanto, 
haver uma interdependência de objectivos intermédios em tarefas específicas, como, de 
facto, aconteceu nos processos em estudo, categorizados como de cooperação. O sistema 
de análise micro, relativo aos processos de mudança, distingue, em paralelo, diversas 
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modalidades de interactividade, considerando diferentes graus de interdependência de 
processos - independência, interdependência ou autonomia relativa e dependência (à 
semelhança de Johnson e Johnson, embora estes autores apresentem outros conceitos e 
distinções - tais como a distinção entre cooperação e competição e entre interdependência 
positiva e negativa - e enfatizem a importância da interdependência dos resultados sobre a 
interdependência de processos). Na análise da interactividade distinguiu-se, ainda, entre 
convergência e divergência de sentidos (conceitos próximos, mas distintos dos de 
interdependência positiva e negativa de Johnson e Johnson), entre causalidades internas, 
externas e interactivas e entre velocidades consonantes e desfasadas. 
Entre os efeitos positivos da colaboração na aprendizagem individual (para além da 
produtividade do grupo e do desenvolvimento positivo das relações positivas e de suporte), 
os autores citados destacam: 
- o alargamento do campo de exploração individual e a concretude do pensamento 
(Davidson e Worshem, 1992); 
- a facilitação metacognitiva da reflexão sobre a própria aprendizagem (Presselssen, 
1992) e sobre outras dimensões pessoais; 
- o desenvolvimento do pensamento complexo e skills cognitivos de pensamento 
crítico e metafórico, aplicação da aprendizagem, memória a longo prazo, estratégias 
cognitivas de resolução de problemas, de conservação... (Johnson e Johnson, 1992); 
- o desenvolvimento de "skills" sociais de negociação e comunicação, resolução de 
problemas e de conflitos, feedback, ajustamento psicológico, interdependência, skills 
necessários às mudanças de grupo e da organização (Johnson e Johnson, 1992); 
- a criatividade e desbloqueamento (Costa e Ol-eary, 1992; Hilt, 1992); 
- a dimensão sócio-emocional - sensibihdade aos outros, auto-conflança, tolerância à 
ambiguidade, consciência das forças e fi-aquezas dos outros, sentimento da identidade social, 
pertença e auto-estima (Jaques, 1995, Johnson e Johnson, 1992); 
- o desenvolvimento da acção, mais rapidamente adaptada aos alunos; 
- o desenvolvimento de um comprometimento maior com os objectivos da própria 
escola (Hord, 1997, citado por Day, 1999, p.l77). 
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Um outro modo de equacionar as questões da colaboração focaliza-se nos seus 
possíveis efeitos sobre as próprias culturas em que se situam, sendo de esperar que se 
desenvolvam comunidades de "care", de suporte e de entreajuda, onde, ao mesmo tempo, se 
instituam dinâmicas de debate crítico e criativo, de assunção de riscos e de aprendizagem, 
alargando o campo de exploração individual, com vista à "consolidação de dispositivos de 
colaboração profissionar (Nóvoa, 1991", p.73). Nestas culturas, caracterizadas pela 
diversidade, espera-se que a colaboração facilite a quebra de compartimentações; a remoção 
de redundâncias; o aumento da capacidade de reflexão; a redução do sentido de sobrecarga; 
a sincronização de perspectivas temporais acerca da mudança; a redução das incertezas e 
certezas (tendendo para certezas situadas, contextualizadas e partilhadas); o aumento da 
assertividade politica dos professores em relação a inovações e reformas (adaptando-as, 
desacelerando-as, resistindo-lhes); a predisposição para uma participação em decisões 
organizacionais; para o desempenho de funções de liderança; e para um desenvolvimento 
continuado (Hargreaves, 1995; Hord, 1997, citado por Day, 1999). 
Estes potenciais efeitos positivos poderão, no entanto, não surgir. 
Ao invés, a colaboração pode estar associada a múltiplos problemas, de entre os 
quais Hargreaves (1995) salienta os riscos de superficialidade, de falta de propósito e 
direcção, de complacência, de conformismo e de constrangimento forçado. Woods e col. 
(1997) referem, por seu lado, um conjunto de constrangimentos introduzidos por uma-
cultura colaborativa, nomeadamente pela "estruturação" de culturas informais, e destacam, 
para além dos já focados, os de sobrecarga de funções sobre os professores, a 
institucionalização excessiva com perda de tempo em encontros formais, a manipulação dos 
professores, o que restringe as suas escolhas e a implementação dos seus valores. 
Deste modo, é necessário estarmos atentos e mantermo-nos críticos em relação às 
condições das situações em que a colaboração acontece. Johnson e Johnson (citados por 
Askew e Camell, 1998, p.43), por exemplo, referem, ao concluírem sobre os efeitos da 
aprendizagem cooperativa, a sua superíorídade sobre a aprendizagem competitiva e 
individualista "ò medida que a tarefa é mais conceptual, requer resolução de problemas, 
necessita de mais raciocínio de alto nível e pensamento crítico, precisa de mais respostas 
criativas, procura uma retenção a longo prazo e requer mais aplicação do aprendido''. 
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Partindo de uma revisão de mais de quinhentos estudos experimentais e de mais de cem 
estudos correlacionais, os mesmos autores concluem que os resultados sugerem que a 
produtividade é maior nessas situações cooperativas (1992, p.l95) - caracterizadas por uma 
interdependência positiva, onde se conjugam (ou não) interdependências de recompensas e 
interdependências de objectivos e onde surge um sentido de responsabilidade pessoal na 
partilha ""quando os grupos trabalham em tarefas nas quais é difícil identificar as 
contribuições dos seus membros, quando aumentam os esforços redundantes, quando falta 
uma coesão do grupo e quando há uma menor responsabilidade pelos produtos finais, há 
uma tendência para alguns dos membros do grupo diminuírem o seu esforço para 
contribuir para atingir os objectivos do grupo" (síntese de Johnson e Johnson a partir de 
múltiplos estudos de outros autores, 1992, p.l92). No mesmo sentido, Slavin (citado, tal 
como os autores seguintes, por Askew e Camell, 1998) refere, como condições favoráveis, a 
combinação de objectivos de grupo e de responsabilidade individüal, bem como a 
possibilidade e relevância da ajuda e de cada membro do grupo nas tarefas comuns. Salienta, 
sobretudo, o suporte do grupo em relação ao desempenho de cada um dos seus membros. 
Heru-Lazarowitz, Kirkus e MiUer (1992), sobre a optimização dos resultados dos 
estudantes, fazem também referência à responsabilidade individual e à visibilidade das 
contribuições individuais, bem como à relevância das tarefas para os membros do grupo. Por 
outro lado, para o desenvolvimento de uma afectividade positiva, referem, que factores 
como a eliminação da competição intergrupo e a inclusão de instruções directas são 
importantes para o desenvolvimento de skills de interacção em grupo. A importância de 
perceber como seguro, o meio em que se situam, é referido por vários autores (exemplos: 
Day, 1999; Marzano, 1992). 
Little e Mc Laughlin (1993) referem a importância de estudar e estar atentos, entre 
as condições em que a colaboração acontece, ao grau de imposição/proximidade de 
circunstâncias ou de interesses; á intensidade das ligações dos professores (em relação ao 
seu comprometimento e à sua prática profissional); à inclusividade dos grupos de 
professores (que acentua a presença de sub-grupos e estuda as fronteiras entre grupos e as 
diversas relações de afiliação dos indivíduos e entre os grupos) e à orientação (valores 
partilhados e critérios de avaliação dos colegas) - uma orientação que deverá guiar-se por 
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princípios éticos que ganham contornos próprios nos contextos específicos, coexistindo uma 
multiplicidade de entendimentos que é fonte da sua riqueza. 
A distribuição das funções de liderança, a disponibilidade de recursos, a preparação e 
concretização da participação por todos os membros, a aceitação da avaliação como parte 
do processo, o desempenho de papéis, quer orientados para a tarefa, quer para a 
relação/manutenção do grupo, são outras condições importantes no processo de trabalho 
conjunto. 
Subjacentes à detecção destes factores, estarão diferentes perspectivas sobre 
aprendizagem cooperativa e sua eficácia, nomeadamente as perspectivas motivacionais (que 
enfatizam o papel dos objectivos do grupo e individuais), as perspectivas de coesão social 
(que enfatizam a importância da ajuda e da coesão nessa mesma eficácia), as perspectivas 
cognitivas (que apelam para a influência de variáveis intermédias de processamento-
cognitivo, associada à cooperação, e para o desenvolvimento de conceitos críticos em^ 
situações deste tipo), as perspectivas de organização da classe (que apontam para a 
importância de processos de auto-gestão do grupo como processo e produto desses 
processos de cooperação) e a perspectiva prática (que considera o valor destas situações de 
cooperação pela oportunidade que geram de uma prática por parte dos que nela se 
envolverem). Estas perspectivas apontam para diferentes dimensões que poderão, todas elas 
ou parcialmente, estar presentes numa determinada situação de cooperação, podendo ser 
vistas como complementares, ao invés de contraditórias (Slavin, 1992). 
4.4.5.2. Condições para o desenvolvimento da colaboração 
No que respeita à criação de comunidades colaborativas de crescimento ou 
"comunidades de discurso'' (Putnam e Borko, 1997; Mc Laughlin, citado por Grimmet e 
Neufeld, 1994) ou comunidades de aprendizagem (Murray, 1999), atribui-se um importante 
lugar às crenças, valores, rituais e normas da comunidade, mas também às dinâmicas de 
aprendizagem activa, indagação, reflexão sobre a prática, enfatizando a natureza social, 
situada e distribuída da cognição (Putnam e Borko, 1997). Enfatizam-se, ainda, os modos 
como esses lugares de desenvolvimento são eles próprios desenvolvidos. As situações, no 
entanto, são muito diversas e agir para promover esse desenvolvimento é tarefa complexa. 
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dada a imprevisibilidade e particularidade das situações. Temos, assim, que um dos 
primeiros aspectos a considerar são as próprias características idiossincráticas das situações, 
na medida em que "o problema da melhoria escolar é de carácter ecológico, e uma das 
características importantes de um eco-sistema é a natureza interactiva dos seus 
componentes'' (Eisner, 1988, citado por Marcelo Garcia, 1995, p.35). Hargreaves considera 
que uma intervenção que promova essa colaboração passa por "trabalhar com as pessoas, 
reconhecer a complexidade do trabalho, compreender diferentes adturas, proporcionar 
tempo, construir a colaboração e cooperação criando condições para que trabalhem 
juntos, partir do nível em que se encontram as pessoas, tomar público o conhecimento 
privado, reconhecer que não existe um único caminho, utilizar o conhecimento para o 
desenvolvimento em vez de destacar a deficiência e o erro, apoiar o esforço de melhorar, 
compartilhar funções de liderança com uma equipe, organizar e^orços de desenvolvimento 
em relação a um tema, compreender a importância de processos e conteúdos em 
simultâneo, ser consciente e sensível às diferenças entre os mundos dos professores/outras 
pessoas" (citado por Marcelo Garcia, 1995, p.39). 
Para desenvolver culturas de colaboração e "skills" colaborativos individuais é 
preciso colocar as pessoas em situação que as leve a interagirem entre si e a implicarem-se 
em projectos orientados para a melhoria - pressupondo a possibilidade dessa mudança, a sua 
responsabilidade nesse desenvolvimento (de alunos e de professores) e a vantagem de testar 
as suas concepções sobre mudança dialogando e afinando visões comuns com base em 
relações de abertura e respeito mútuo e empreendendo processos de auto-avaliação e auto-
revisão (Hopkins, 1990; Halsall, 1998). Mas também é necessário poder-contar com 
estruturas de apoio e líderes de suporte, engajados em práticas reflexivas e de investigação, 
bem como com o apoio de elementos externos à própria escola (Putnam e Borko, 1997; 
Day, 1999). Mais uma vez, acentua-se a importância da co-autoria e desta dècorrer da 
participação de todos e de cada um no processo. 
O desenvolvimento da colaboração é uma das vias de desenvolvimento das próprias 
escolas, a conjugar com outros factores. Não se situando este trabalho na perspectiva de 
considerar a escola como unidade da mudança, entende-se, no entanto, a relação mútua 
entre o desenvolvimento da escola e o desenvolvimento dos professores, o que se aproxima 
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das concepções da escola em desenvolvimento, em que adultos e alunos são considerados 
como aprendentes (Green, 1998, Fullan, 1991,1993; Marcelo Garcia, 1995, Nóvoa, 1991 a, 
Huberman e Miles, 1984). 
Considerando o desenvolvimento da escola como uma necessidade desta responder à 
ambiguidade, instabilidade e complexidade do mundo contemporâneo, parece haver alguma 
convergência entre os autores, que se colocam nesta perspectiva das escolas em 
desenvolvimento, acerca dos processos desse desenvolvimento. Estes remetem para 
processos flexíveis, abertos, vulneráveis, participados, não lineares, globalizadores, lentos e 
auto-dirigidos, de reflexão, investigação, colaboração, liderança alargada, acção -
planificação, concretização e avaliação (Green, 1998; Halsall, 1998; Bradley e col, 1994; 
Johnston, 1994; Curry, 1994). Trata-se de ideais que não se encontram concretizados na sua 
plenitude, verificando-se apenas situações de sucesso parcelar. Estes processos são vividos 
em tensão e não podem ser encarados como uma prescrição de práticas a aplicar em todas^ 
as situações, mas mais como um conjunto de princípios de orientação para análise e 
desenvolvimento das escolas. 
4.4.5.3. A colaboração entre universidades e escolas/professores 
Um outro tema importante para o desenvolvimento de culturas de colaboração é o 
da participação de elementos externos à situação, nomeadamente pela interacção entre as '^  
escolas e as universidades, entre professores e investigadores. Esta articulação "obriga a 
questionar e a repensar as modalidades de investigação e de formação" (Canário, 1991 a, 
p.86), tendo repercussões nas relações interpessoais, mas podendo ter, também, influência 
sobre as organizações. 
Os autores que defendem a necessidade de estabelecer parcerias entre as escolas e as 
universidades referem a necessidade de reestruturação, quer das escolas, quer das 
universidades, e de mudanças nas inter-relações e no desempenho de papéis dos elementos 
de ligação - professores da escola e da universidade. Consideram, ainda, a necessidade de 
concertar processos de mudança em todos estes planos ("a renovação das escolas, dos 
professores e dos programas de formação de professores deve ocorrer em simultâneo'\ 
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Goodiad, 1990, citado por Sprinthall, Reiman e Thies Sprinthall, 1996, p. 695), podendo 
este processo fazer-se em conjunto ou de forma independente (Fullan,1993). 
Ao nivel da escola, nas suas versões mais favoráveis e amplas (não limitadas a 
consultorias pontuais, auditorias externas, processos de produção/disseminação de 
conhecimento investigativo - Day, 1999, p.l54), isso passa por um processo de 
desenvolvimento de comunidades de aprendizagem que envolvam não apenas os elementos 
da escola, mas outras pessoas da comunidade, regidas por valores democráticos de justiça, 
de "care" e de responsabilidade, preocupadas com a aprendizagem de todos - alunos 
professores e outros elementos da escola - não excluindo ninguém. É necessário, ainda, 
disponibilizar o tempo necessário à avaliação, reflexão, planificação, investigação, que 
possibilite e perspective um sentido de desenvolvimento continuado. Concebe-se a 
investigação como uma actividade regular a desenvolver em colaboração com as 
universidades, sob moldes de investigação situada e em parcerias democráticas (Murray, 
1999; Joyce e Murphy, 1990). Concebe-se a formação como um dispositivo transformador e 
institucional, pelo que é preciso ""articular institucionalmente os espaços e os tempos de 
formação com os espaços e os tempos de trabalho" {Corréd^, 1991 a, p.163) 
A universidade entraria na escola com o duplo sentido de apoiar o desenvolvimento 
dos professores e, eventualmente, das suas investigações e de desenvolver as suas próprias 
investigações, podendo haver uma maior ou menor integração entre ambos os propósitos e 
processos. Esta é uma posição que serve a universidade e a construção de um conhecimento 
situado, contextualizado, multidimensional, negociado. Ao mesmo tempo, serve os 
professores e a escola no seu desenvolvimento, permitindo a construção e alargamento de 
um conhecimento que decorre e é reinvestido na prática concreta, embora integre outros 
conhecimentos cuja origem lhe é externa, favorecendo a autonomia e o desenvolvimento de 
competências e atitudes de auto-formação que permitam a continuidade da interacção entre 
a acção e a reflexão (Darling-Hammond, 1999). 
Alguns autores propõem mesmo uma reestruturação e uma reculturação das próprias 
universidades e de outras organizações com responsabilidade nessas parcerias. Para além da 
diversificação e estruturação de programas de formação inicial e em serviço, creditados e 
não creditados, centrados nas necessidades de professores, de escolas e de redes educativas 
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e do desenvolvimento colaborativo da investigação, aponta-se para a constituição de uma 
cultura de inovação e interdependência, onde os próprios currículos de formação são 
objecto de reestruturação e onde se estabelecem projectos de formação, investigação e 
intervenção/inovação com outras instituições (Arends, 1990). Assim, as universidades 
deverão desenvolver uma diversidade de competências que lhes permitam envolver-se em 
processos de colaboração negociados, flexíveis e adaptados às necessidades dos vários 
níveis do sistema educativo com que se envolvem. 
Fullan (1993), no que respeita às Faculdades de Educação, apela para a 
coerência/isomorfismo entre as suas práticas e os modelos de escola e de professor que 
defende, propondo que se comprometam a formar professores como agentes de 
desenvolvimento e que promovam o seu próprio desenvolvimento contínuo, pela inovação, 
pesquisa, colaboração interna - entre elementos do "stafF' e com os próprios alunos - e 
externa - ao nível local, regional, inter-regional, nacional e internacional -, e avaliação. 
Em Portugal, a situação é diversificada, coexistindo situações de formação 
coordenadas por associações de escola e associações profissionais - centros de formação e 
centros de recursos, com o apoio de consultores e formadores (alguns deles externos e de 
origem universitária), na concepção, concretização e avaliação de processos de formação 
continua. A par destas situações, organizaram-se projectos e programas coordenados por 
universidades e pelos politécnicos, quer para formação inicial, quer para formação contínua, • 
bem como situações de coordenação mista, com a criação de redes locais, regionais e 
nacionais. Proliferam, na formação contínua, programas de investigação-acção e 
investigação-formação e estabelecem-se parcerias de supervisão de estágios e de formação 
de orientadores de estágio, para a formação inicial (para já não falar de programas e 
projectos coordenados por órgãos centrais e regionais do Ministério da Educação). 
No que respeita às relações a estabelecer nessas parcerias importa perspèctivar, tal 
como aconteceu no presente trabalho, a relação directa entre formador e professores, mas 
também o tipo de estruturas que organizaram essas interacções. A este propósito, Day 
(1999, p. 156) faz referência a diversos modelos de parcerias acreditadas - nomeadamente a 
solicitações directas das escolas às universidades para a elaboração de cursos, que 
respondam a necessidades específicas -; a solicitações às universidades, por um consórcio 
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(por exemplo, em Portugal os centros de formação de professores), para que providenciem 
um serviço escolhido a partir de um pacote de oferta; a organização de cursos e a sua oferta 
creditada pelas universidades (o caso das Actividades de Integração e o DUECE - primeira 
fase); a atribuição de equivalências a aprendizagens prévias, pelas universidades; a formação 
de um contrato entre universidades e escolas para maximizar o uso de recursos disponiveis 
e de situações não creditadas, embora contratualizadas, de parcerias para uma aprendizagem 
baseada na indagação, ocorridas fora e dentro das escolas (o caso do IRA, e a 2" fase do 
caso do DUECE, já não inserido dentro desse programa de formação). 
As modalidades de estabelecimento de parcerias mais alargadas entre universidade e 
escolas, ou mais restritas entre formador e escola, são referidas no estudo de cada caso 
particular, de acordo com os tipos de ligações estabelecidas. Rudduck (1992) considera que 
"o sucesso das parcerias depende do respeito por cada outro, da partilha do compromisso 
com princípios clarificadores e propósitos, da aceitação de uma percepção partilhada do 
ensino (...) do reconhecimento da lentidão da mudança" (citado por Fullan, 1993, p.l24) 
Parcerias que deverão assentar na aceitação da dissemelhança entre os parceiros, na 
satisfação mútua do auto-interesse e na capacidade suficiente de satisfazer as necessidades 
dos outros (Goodlad,1988, citado por Fullan, 1991), bem como no sentido de autoria, na 
confiança dos parceiros acerca dos méritos dessas parcerias e no suporte real para a 
prossecução dessa mudança (Day, 1999). 
Em relação às questões de poder, importa assumir a diferenciação e a 
complementaridade de papéis decorrente das competências e estatutos diferenciados dos 
diferentes intervenientes (Estrela, 1999), sendo importante desocultar e discutir as 
implicações dessa diferenciação "e preciso que os parceiros conheçam os seus papéis e as 
expectativas uns dos outros" (Bradley e col., 1994, p.242). Esta diferenciação corresponde a 
uma diferenciação, não rigida de poderes pelo que, em momentos diferentes, as 
competências específicas de cada parceiro podem adquirir uma relevância particular, que 
exige uma preponderância da acção desses intervenientes no contexto de trabalho. Ao 
formador-investigador externo cabe o papel de conselheiro em relação a instrumentos de 
investigação e o de consultor (Pope, 1993), sendo um "amigo crítico" (Zay e Day, 1998) e, 
ao mesmo tempo, suporte e desafio. Em modelos de interacção inscritos nas abordagens 
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críticas e onde domina o modelo do professor como intelectual crítico, isso pode passar por 
uma acção dos formadores universitários no sentido de apoiar a aquisição, pelos 
professores, de uma teoria crítica que lhes permita considerar as questões da política escolar 
e suas implicações. Tal não foi, como já atrás se disse, a perspectiva que dominou nos casos 
em estudo, onde a crítica das práticas e dos contextos era mais emergente, decorrendo de 
uma investigação e reflexão colaborativa entre os parceiros - professores e formadores. As 
teorias que se foram desenvolvendo para apoiar essa mesma crítica eram teorias construidas 
nessa interacção colaborativa e na interacção com as situações, mais do que adquiridas a 
partir de um referencial externo. 
Day (1995, p.367, citado Zay e Day, 1998) propõe um modelo de parceria em que as 
vozes de ambos os parceiros sejam ouvidas, considerando o estabelecimento de processos 
de negociação e de contratos explícitos (escritos ou não), passíveis de serem revistos e que 
comprometam as partes com os acordos estabelecidos. 
Estas questões do poder são condicionadas pela responsabilidade ao "nível da 
concepção, desenvolvimento e avaliação dos processos/projectos. Em contextos de 
formação e de investigação-acção, é particularmente relevante a questão de saber se os 
assuntos a serem pesquisados decorrem da escola, das interrogações e problemas ai 
equacionados pelos seus intervenientes, ou se são levantados por entidades externas á 
escola. Estas situações são marcadas, á partida, por relações de poder distintas (Haggarty e-
Portlewaite, 1995, citados por Carter e Halsall, 1998; Tripp, citado por Henson, 1996). 
Também ao nível das concepções dos processos e dos projectos, seii 
desenvolvimento e avaliação, se coloca a questão do grau de envolvimento e da 
responsabilidade dos elementos externos. Num processo que não seja inibidor da expressão 
individual surgem, naturalmente, conflitos de valor e de pontos de vista. 
A função de avaliador pode, ainda, acentuar esses conflitos e dificultar as fiinções de 
facilitador, na medida em que os formandos podem ser relutantes em confiar e discutir as 
suas preocupações e dificuldades abertamente. No que respeita á avaliação, Nisbet (1979, 
citado por Golby e Fish, 1990, p. 194) propõe uma solução pluralista: "o avaliador não pode 
impôr os seus próprios valores nas escolhas que faz, nem cair em 'valores científicos 
neutros'. Mas também não é obrigado a seguir as linhas prescritas para ele, por outros. A 
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solução está em adoptar um procedimento complexo para se ajustar à situação complexa. 
As escolhas do avaliador deveriam reflectir os valores de um conjunto de participantes no 
processo que se está a avaliar (...) 
No presente trabalho, há variações entre os casos quanto à implicação do 
investigador em processos de avaliação com vista à classificação e certificação, tendo esta 
situação sido vivida de diferentes modos pelos diferentes professores e grupos. De facto, 
entre os três casos em que a avaliação era traduzida numa classificação, apenas num dos 
grupos esta questão parece ter tido efeitos negativos na própria dinâmica da formação. Mas, 
a questão da avaliação não se restringe à classificação e certificação. Aliás, a avaliação, num 
sentido mais amplo de avaliação de formativa e de processos e não apenas de produtos, a 
avaliação constitui, mesmo, um dos mecanismos facilitadores de mudança em situações que 
se pretendem de apoio activo e continuado, por parte de um agente externo. Nestas 
situações, a avaliação pode ser ensejo para o diálogo e uma reflexão sistemáticai, 
funcionando o consultor como alguém que disponibiliza os seus próprios recursos de 
consultor, nomeadamente para recolha e análise de dados (Day, 1999, p.l68). 
Em situações de consultoria, definida por Stelle (1971) por uma relação de ajuda em 
que o consultor não tem uma responsabilidade directa no sistema (citado por Day, 1999, 
p.l68), o consultor pode surgir com fimções de formação, segurança, suporte moral, 
distanciamento crítico e estruturação temporal. Isso pode passar, nos casos do tempo de 
apoio ser circunscrito, por evitar ter um papel de "amigo crítico", isto é, evitar engajar-se 
num diálogo crítico onde seja simultaneamente suporte e desafio (Day, 1999, p. 169). Neste 
sentido o autor coloca as seguintes hipóteses de relação entre as posturas tomadas no 
desempenho do papel de consultor e suas consequências: 
Quadro L9 - Posturas no papel de consultor (adaptado de Day, 1999) 
Consultor Contexto Resultado Factores a 
considerar 
Ouvinte consultoria, curto prazo 
ênfase no suporte moral 





compreensão pode ser 
limitado 




"Amigo critico" consultoria de longo 
prazo 
ênfase no suporte 
emocional e intelectual 
de um outro 'igual' 
interdependência a 
curto prazo 
independência a longo 
prazo 
tempo e interactividade 
de suporte, sustentada, 
necessária à construção 
de confiança e 
credibilidade 
Perito a-contextual 1 - dependência do 
'supervisor* 
2- alienação do cliente 
1- rele\'ância percebida 
c credibilidade do 
consultor 
2- poder perecido e 
autoridade do consultor 
Nos casos em estudo, houve, também a este nível, diferenciação de posturas, 
consoante os casos e as fases de trabalho. Predominou, no entanto, a de "amigo crítico" nos 
casos do IRA e do DUECE e uma oscilação maior nos casos das Actividades de Integração. 
Este é um tema a ser aprofundado na própria discussão de cada caso e na 
comparação entre os casos, pelo que remeto para aí o seu desenvolvimento. 
4.4.5.4. O papel do director da escola/uma liderança alargada ^ 
Neste processo de construção de uma cultura colaborativa, o director de escola, 
nomeadamente no 1° ciclo do ensino básico, poderá ter um papel relevante. Segundo Nias 
(citado por Fullan, 1993,p.74), "05 directores são figuras centrais e poderosas nas suas 
escolas e mantêm o controle do desenvolvimento que ai tem lugar". Não se pretende fazer 
aqui um grande aprofundamento desta questão, por apenas dizer respeito a um dos casos em. 
estudo. Assim, apenas na interpretação dos dados são mobilizados, com maior detalhe, 
elementos teóricos que foram considerados pertinentes para a sua compreensão. 
Aos lideres da escola pede-se que tenham uma acção de liderança profissional (em 
currículo, pedagogia, organização da classe) e de liderança cultural e que desempenhem 
funções de promoção de uma comunidade de "care", de gestão e não tanto de ensino, bem 
como de "porteiro" (com abertura ao exterior ao mesmo tempo que protegendo a escola 
desse mesmo exterior) (Woods, 1997). 
O líder é, ainda, um guardião da própria mudança, tendo um papel activo na procura 
de sentidos e propósitos de mudança - aceitando os riscos a ela inerentes e favorecendo 
processos de clarificação conjuntos -, no suporte dessas mudança. Para isso, deve aprender 
a mfluenciar e coordenar processos de mudança não lineares (Fullan, 1993,1991), abertos à 
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experimentação e caracterizados pela ambivalência e incerteza (Sergiovanni, 1987) - agindo 
também como agente moral para transformar as escolas em lugares de liberdade (Johnston, 
1994). 
Embora se afirme que não há modos únicos de desempenhar essa liderança, 
dependendo também da interacção entre os indivíduos e as situações, surgem, com 
frequência, caracterizações de um líder eficaz como um líder colaborativo, atento às 
oportunidades, flexível e comprometido com a mudança e com um sentido de escola, focado 
na motivação de todos, na melhoria continuada da escola e nas relações com a comunidade, 
encorajador de objectivos de alto desempenho, providenciando apoio relacional e produtivo, 
facilitador da participação e comunicação, coerente na prática com os seus valores, 
fortalecedor da cultura escolar, usando os mecanismos burocráticos ao serviço da mudança 
cultural, da aprendizagem, da colaboração, da resolução de problemas, utilizando estratégias 
centrais como a clareza, a focagem, o reconhecimento e o confronto (Leitwood e Jantzi, 
1990; Leithwood e Steinback, 1989; Leithwood e Montgomery, 1986; Hall e Hard, 1987, 
citados por Fullan, 1991; Evans, 1991). 
A idealização de uma liderança alargada, partilhada, que encoraje a colegialidade e a 
formação de equipes efectivas para definir princípios e fins, construir projectos, planificar a 
acção, reflectir continuadamente sobre esta e facilitar essa mudança, é defendida por muitos 
autores que sobre este tema têm estudado (Halsall, 1998; Fullan, 1993, 1991, Sergiovanni, 
1987). Deste modo, o poder localizado nas relações, disperso e descentrado, permite que 
cada um ''se fortaleça a si próprio e aos outros na medida em que escolhe participar", 
sendo que "participar na narrativa da escola é partilhar a construção auto-consciente do 
texto social" (Johnston, 1994, p. 129). A participação, encarada numa perspectiva ética 
como um direito, um dever e uma responsabilidade, poderá constituir, à medida que se for 
alargando e aprofundando (no sentido de formas mais paritárias de influência mutua), uma 
forma de real democratização da educação (Bottery, 1992) 
A liderança pode ser, ainda, apoiada por terceiros, num processo continuado, que 
seja suporte do desenvolvimento dos professores, encorajador da reflexão e da partilha, com 
ganhos de confiança, expressão de ideias, sentimento de conexão e de partilha. 
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nomeadamente para a escola e para a sua direcção (Daresh e Playko, citados por 
Southworth e col., 1994). 
4.4.6. A reflexão e a mudança 
4.4.6.1. Concepções gerais do trabalho de formação e investigação 
Dada a diversidade de acepções com que tem sido utilizado o termo reflexão e 
prática reflexiva, vários autores têm tentado equacionar o que há de comum entre elas e que 
grandes linhas de pensamento as atravessam e as diferenciam. 
Em todas elas, a reflexão surge como um recuo consciente do sujeito em relação a si 
próprio, um recuo "meta-operativo" e metacognitivo onde se analisam, questionam e revêem 
dimensões do próprio sujeito e da acção, em relação, ou não, com os contextos em que se 
situam. Numa acepção próxima, mas talvez mais restrita, pode ser entendida como um 
"inquérito sistemático da própria prática para melhorar essa prática e aprofundar á 
compreensão desta" (Mcintyre, 1993, pp.42-43). No presente trabalho, a rèflexão é 
entendida na relação com o próprio sujeito e a acção, sendo esta objecto e/ou produto da 
reflexão, não se operando a um nível meramente conceptual - de relação entre conceitos -
ou apenas com elementos dos contextos. 
Defende-se, ainda, à semelhança de Valli (1992), que se acentue o valor da reflexão 
em programas que a desenvolvem - como aconteceu com os casos em estudo -, por-
contraste com outros programas que não a consideram de um modo intencional e 
sistemático e que, ao invés, acentuam uma perspectiva aprioristica, aplicativa dos 
conhecimentos desenvolvidos pela investigação (embora haja autores que designam, como 
reflexão técnica, uma utilização aplicativa da teoria - por exemplo, Zeichner, 1993). Apesar 
dos casos estudados surgirem em contexto universitário ou na interface entre este e as 
escolas, não se registou uma tendência para o dominio dos conhecimentos resultantes da 
investigação científica. Estes apenas foram mobilizados para responder a interrogações dos 
próprios professores e para apoiar o desenvolvimento da reflexão e da acção, quando tal 
parecia pertinente e proveitoso. 
Esta opção não se fez sem tensões e dilemas. No entanto, considerou-se que este 
poderia ser o caminho mais consonante com os propósitos de promover o desenvolvimento 
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de uma prática reflexiva e um conhecimento prático contextualizado e transformador. Esta 
valorização da reflexão não significa, no entanto, que esta seja a principal componente dos 
processos formativos postos em curso ou dos seus resultados, em termos de mudança dos 
professores, mas tão só que se trata de uma importante componente, entre outras, inseridas 
em dispositivos de investigação-acção colaborativa. 
De acordo ainda com a autora, considera-se necessário não "endeusar" a reflexão, 
porque ela, só por si, é um continente vazio, podendo induzir falsos princípios e podendo ser 
usada mais para confirmar, do que para testar/desafiar o pensamento e a acção. Num 
sentido similar, Contreras (1997), baseando-se em Schõn e Stenhouse, afirma que não basta 
identificá-la com um pensamento não rotineiro, pois devem estar presentes certas qualidades 
na reflexão dos professores. Este autor inclui, entre essas qualidades, a deliberação sobre o 
sentido e valor educativo das situações, uma meditação sobre finalidades, a realização de 
acções práticas consistentes com finalidades e valores e a valorização argumentada de 
processos e consequências. Concordante com esta última afirmação, o presente trabalho 
aproxima-se de uma perspectiva de pensamento crítico (embora numa acepção mais 
abrangente que a de Zeichner, 1993, sobre reflexão critica, pois neste pensamento critico 
são integrados elementos de uma reflexão prática). Este pensamento crítico é aqui entendido 
como um processo sistemático de questionamento que impede a existência de certezas, 
implica a consciência de si próprio e dos contextos, bem como das interdependências entre o 
mdivíduo e o meio em que está inserido. Pensamento crítico que se caracteriza pela 
identificação e desafio de pressupostos, imaginação e exploração de alternativas de 
pensamento e acção, envolvendo skills analíticos e argumentativos e uma atitude de 
cepticismo reflexivo (Brookfield, 1987). Deste modo, os compromissos são feitos após um 
período de análise crítica pelo qual se justifica a relevância (em relação á situação), a 
prioridade (em termos de preferências e valores) e a validade (apelando a valores mais 
elevados ou às consequências, das possibilidades e dos julgamentos em confi-onto (Clayton, 
1970). Os compromissos correspondem, pois, a sínteses criativas e integradoras dos 
argumentos e perspectivas até aí desenvolvidas, mas incluem os elementos da sua revisão e 
expansão (Halonen, 1985). 
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Alguns autores têm considerado proveitoso discriminar logo à partida vários tipos de 
programas orientados para a reflexão e o ensino reflexivo, servindo essa preocupação para 
clarificar propósitos e orientar processos de formação, mas também para clarificar e orientar 
a investigação e avaliação que sobre eles se faça. 
No presente trabalho, optou-se por uma perspectiva genérica, na medida em que se 
abriu a possibilidade de uma multiplicidade de focos de pesquisa e reflexão, em função dos 
próprios processos de interacção e negociação com os professores envolvidos, numa 
perspectiva de reflexão integrada em processos de investigação-acção. 
Este trabalho, ao situar-se preferencialmente numa perspectiva genérica, vai 
parcialmente ao encontro da posição de Valli (1992) quando esta defende que se considere 
uma orientação conceptual para a reflexão nos programas de formação de professores, 
argumentando que as diversas formas de reflexão são importantes e não devem ser 
negligenciadas pelo facto de se privilegiar uma delas. Esta autora não deixa, no entanto, de ' 
discriminar e de defender que se hierarquizem, em cada programa, os tipos de reflexão 
presentes. Utiliza, como eixos de caracterização dessa reflexão: os seus conteúdos (gestão e 
ensino, desempenho de ensino pessoal, preocupações de ensino, crescimento pessoal e 
relacional, dimensões sociais e politicas); a qualidade (desde a comparação de desempenho 
com guias externos, passando pelo conhecimento proposicional e contextual, por pesar-
diferentes pontos de vista, por ouvir a sua própria voz, até à problematização de objectivos) ' 
e o nível (de racionalidade técnica: comportamento e decisão técnica; de prática reflexiva: 
desde um nível de reflexão em acção, passando por um nivel de reflexão deliberativa e um 
nível de reflexão personalística, até um nivel de reflexão critica). A sua sistematização 
parece-me, no entanto, problemática, sobretudo no que respeita ao sentido de nível por ela 
atribuído às formas de reflexão, apresentadas como se algumas fossem pré-requisito para 
outras. 
No nosso caso, optou-se por uma categorização menos hierarquizadora à partida. 
Distinguiu-se entre um pensamento reflexivo e não reflexivo, incluindo neste último tipo, 
quer a intuição (pela qual a compreensão é imediata e não linear e o conhecimento se 
constrói sem recurso a interferências racionais, Omstein, citado por Shalleross, 1998), quer 
um pensamento aplicativo de um conhecimento teórico prévio (nomeadamente de um 
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conhecimento científico, especializado e estandardizado), neste último caso numa acepção 
próxima do conceito de racionalidade técnica (tal como é referido por Schõn, 1982). O 
pensamento reflexivo é, assim, entendido como uma forma de racionalidade prática e ética 
(embora não exclua o uso de referenciais técnicos), pelas quais se procura clarificar e 
questionar pressupostos, fins, contextos e /ou consequências da acção. Considera-se que 
estes diversos tipos de pensamento se podem combinar nas situações concretas, não 
rejeitando à partida nenhum deles. Para o pensamento reflexivo, discriminaram-se vários 
objectos/tipos/focos da reflexão - antes (para a acção), durante, após a acção, acerca da 
acção (sobre os contextos da acção) e sobre a reflexão/sobre si próprio. Discriminaram-se, 
ainda, os conteúdos utilizados e, nestes, entre os conteúdos téorico/técnicos, 
correspondentes a conhecimentos extrínsecos; os conteúdos práticos, relativos à acção e 
suas consequências; os conteúdos éticos/pessoais (os valores, os fins e outras características 
pessoais) e os conteúdos contextuais (categorização em parte semelhante, embora não 
decorrente do modelo de Handal, 1991 - apresentado por Day, 1999, p.31 que refere uma 
hierarquia de três níveis na prática reflexiva: o da acção, o das razões práticas e teóricas e o 
das justificações éticas, retendo deste modelo o tipo de justificações, mas distinguindo, ao 
contrário, entre o conceito de acção e de reflexão). Na análise da reflexão, consideraram-se, 
ainda, dois modos de reflexão: por um lado, uma dimensão apreciativa e, por outro lado, 
uma dimensão produtiva. Em ambos se integra um sentido critico e um sentido criativo, 
embora na primeira domine o crítico - relativo ao reconhecimento de ambiguidades e 
questionamento de contradições nos contextos, na acção e nos argumentos - e, na segunda, 
o criativo - relativo à criação de novas vias de acção e de novas perspectivas. 
4.4.6.2. Entre a reflexão na acção e a reflexão retrospectiva 
Schõn (1983,1987), Calderhead (1989), Zeichner (1993), entre outros, diferenciam 
os processos de reflexão que ocorrem durante a acção - reflexão em acção - daqueles que se 
debruçam sobre a acção antes ou após esta ter acontecido. Esta é, também, uma questão 
temporal que acentua, ora o carácter imediato, ora o carácter extensivo e sistemático da 
reflexão (Hatton e Smith, 1995). 
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Schõn é, sem dúvida, uma das referências básicas ao introduzir, por oposição a uma 
racionalidade técnica, este conceito de "reflexão-em-acçãó", relativo a um nível activo e 
consciente de pensamento - distinto de um nivel mais intuitivo e tácito onde se manifesta um 
"conhecer-em-acçâo", do qual não temos consciência, e que ocorre em situações de rotina. 
A reflexão em acção é desencadeada pela ocorrência de problemas em zonas indeterminadas 
da prática, situações singulares, de incerteza ou de conflito. Corresponde a "uma 
conversação reflexiva com os materiais da situação" (Schõn, 1987, p.28), ocorrida no 
decurso da própria acção. Esta é concebida como um "experimento" não aleatório, 
organizada como uma espiral de estádios de; apreciação, acção, reapreciação (na qual se 
pode idealizar a seguinte sequência: resposta a situações de uma forma espontânea), 
produção de uma "surpresa", reflexão (com vista a reestruturar estratégias, perspectivas ou 
modos de conceptualizar o problema), experimentação (ou de um modo exploratório, sem 
ideias prévias, ou testando os efeitos esperados ou testando hipóteses acerca da melhoi" 
alternativa), testagem da compreensão dos fenómenos. Trata-se de um nível de 
experimentação não científica, com critérios próprios de avaliação, entre os quais se realçam 
o de resolução/não resolução de problemas, o de apreciação de efeitos inesperados e o de 
manutenção da pesquisa em movimento. 
Outros autores, ao contrário de Schòn, valorizam a reflexão retrospectiva em 
detrimento da reflexão-na-acção, "é a reflexão retrospectiva que nos permite ir elaborando 
o significado dos nossos valores educativos a partir das nossas intenções de os realizarmos 
na acção" (Contreras, 1997, p. 92). Esta reflexão retrospectiva seria, pois, necessária ao 
desenvolvimento do conhecimento profissional, se o considerarmos como "uma 
generalização retrospectiva a partir dos quais o professor pode predizer o resultado de um 
certo curso de acção. (...) só quando uma generalização se deixa de aplicar ã maioria das 
situações encontradas é que se começa a questionar e avaliar a sua utilidade" (Elliott, 
1989, p.250). Também Day refere os limites da reflexão na acção: ''há um limite ao que 
pode ser apreendido examinando a própria prática, enquanto se está simultaneamente 
engajado nela" (1999, p.37), pelo facto de se dar pouca atenção a um possível trabalho 
colaborativo entre professores, num contexto de confiança. Mesmo a reflexão sobre a acção 
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não está livre desta crítica, sobretudo quando é feita pelo professor isolado e não em diálogo 
com outros, não se confrontando o seu discurso com a sua acção. 
Uma análise dos dados recolhidos neste trabalho de investigação aponta para o papel 
central de processos de reflexão sobre a acção - e não apenas de reflexâo-na-acção. Também 
a descrição da acção foi feita, neste trabalho, em moldes consonantes com a caracterização 
feita por Schõn, acerca dos "experimentos", distinguindo-se entre acção exploratória e de 
testagem, para além de uma acção considerada mais espontânea, sem intencionalidade 
investigativa e despoletada sem o apoio da reflexão. Isto indica que há alguma semelhança 
entre os ciclos de prática reflexiva descritos por Schõn e o trabalho de investigação-acção 
realizado. Por outro lado, informa-nos do papel relevante da reflexão que se faz sobre a 
acção, com sentido retrospectivo e antecipatório, pelo que esta é uma componente do 
sistema de análise. Decidi, ainda, desdobrar entre, por um lado, os processos de 
apreciação/reapreciação - com um sentido interno, designado por reflexão - e, por outro 
lado, os de experimentação - com um sentido mais externo, designados de acção e de 
investigação. Deste modo, pretendia-se obter ganhos em flexibilidade e em compreensão de 
múltiplas combinatórias possíveis (nomeadamente entre reflexão e acção), considerando ao 
mesmo tempo os dispositivos de formação específicos, em estudo. 
4.4.6.3. Entre a regulação e a transformação da acção, do próprio e dos contextos 
Grimmet e col (1990) referem três perspectivas da prática reflexiva. Numa 
perspectiva de mediação instrumental da acção, a reflexão usa o conhecimento com um 
sentido aplicativo dos saberes construídos externamente, servindo para orientar a prática 
(semelhante ao sentido de reflexão técnica de Zeichner ou de orientação técnica, Zay e Day, 
1998). Numa perspectiva de deliberação entre visões de ensino em competição, a reflexão 
usa o conhecimento da investigação, visto como tendencialmente eclético, para ajudar a 
informar-clariflcar as várias alternativas de julgamento e acção, em vez de a dirigir, pelo que 
os professores tendem a informar-se sobre a situação, sobre si próprios, sobre a acção e 
sobre as suas possíveis consequências (semelhante ao sentido de Zay e Day, 1998, de 
orientação deliberativa). Numa perspectiva de reconstrução de experiências, através de uma 
reflexão crítica, o conhecimento é visto como emergente e é usado para apreender, informar 
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e transformar a prática, quer pela reconstrução das situações da acção, quer pela 
reconstrução do próprio (orientação transpessoal, Zay e Day, 1998), quer pela reconstrução 
dos pressupostos acerca do ensino (orientação dialéctica, Zay e Day, 1998). 
Calderhead (1989), dando relevância ao produto da reflexão, propõe-nos um outro 
eixo de análise, que distingue entre uma reflexão que visa a eficiência, a compreensão e a 
emancipação. Apesar destas formulações não serem equivalentes, sendo as de Calderhead 
mais focalizadas no produto, enquanto as de Grimmet e Zeichner são mais agregativas e 
centradas nas fontes e funções do conhecimento, todas têm em comum uma preocupação 
em apreender as finalidades da reflexão. No trabalho que aqui se apresenta, esta ideia foi 
retida, embora não adstrita apenas aos processos reflexivos, mas ao processo de 
investigação-acção e investigação-formação. Esta opção decorre, por um lado, de se 
considerar este último âmbito (mais alargado) como aquele que foi identificado como sendo 
a unidade de intervenção em estudo. Por outro lado, as formulações de Calderhead e de" 
Grimmet têm similaridades com os significados atribuídos pelos professores e por mim às 
expectativas e objectivos deste tipo de processos. 
Deste modo, elaborou-se uma categorização que integra estas diversas preocupações 
(os dados, as unidades de estudo e os referenciais teóricos ), considerando como finalidades 
da investigação-acção: orientar a acção do professor, visando a sua eficiência e regulação, 
pela resolução de problemas, operacionalização e prossecução de valores e de fins; 
informar a prática, visando a regulação, produção ou transferência de saberes sobre as 
situações, sobre o próprio e sobre a acção; transformar as práticas e os seus fins, o próprio e 
os seus valores e contextos. 
A valorização destes referenciais na análise dos dados permitiu estudar a inter-
relação entre esta dimensão e outras em estudo, que iam parecendo significativas nos dados 
a estudar. 
4.4.6.4. Entre uma orientação por problemas e a operacionalização e revisão de 
princípios 
Schõn fala-nos da indagação dos professores como uma indagação artística, 
desenvolvendo-se no exercício da prática, despoletada por problemas, situações ambíguas. 
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imprevistas, geradoras de incerteza, sendo simultaneamente busca e manifestação, acção e 
conceptualização. Trata-se de uma acção melhorada na própria acção. Também Dewey 
(1933) refere que, neste tipo de situações, que contêm uma dificuldade ou perplexidade, 
uma das saidas é a da reflexão (para além de outras, como o desvalorizar a importância do 
desfasamento, o evitar a situação e usar a imaginação). Entende a reflexão como uma 
procura racional, consciente, continuada e consequente, de soluções, descrita por um ciclo 
de: sugestão (identificação de uma possível solução em relação á qual se hesita); 
intelectualização do problema enquanto tal; elaboração de hipóteses de solução, testadas 
com mais observações; raciocínio (elaboração maior de uma ideia conducente à decisão e 
julgamento); testagem de hipóteses na acção, aberta ou imaginativa. 
Num outro sentido, Stenhouse (1981, 1996) fala-nos da acção do professor como 
actividade investigativa, acentuando o trabalho analítico e sistemático de operacionalização 
prática de disposições, de ideias educativas, de princípios pedagógicos, de revisão da acção 
à luz desses modelos e de revisão desses modelos à luz da própria acção. Stenhouse advoga 
que a tradução desses princípios em estratégias de acção seja feita pelos professores, em 
função das suas experiências específicas. Elliott (1989) retém esta ideia de adaptação dos 
princípios às situações particulares, de Stenhouse, embora essa adaptação não signifique 
uma formulação de princípios, prévia à própria prática, sendo, isso sim, necessária uma 
reflexão retrospectiva sobre a acção desenvolvida e suas consequências, para construção e 
explicitação, pelos próprios, das suas teorias de acção. Também não significa que não se 
parta do diagnóstico de problemas. No entanto, este autor nem sempre advogou uma lógica 
de contextualização, sendo ele próprio a descrever situações em que pretendeu uma 
aplicação de estratégias como regras de acção para todos os professores envolvidos (no 
"Humanities Curriculum Project", Elliott, 1991). 
No trabalho em estudo, ambas as dimensões foram trabalhadas havendo professores 
que privilegiaram, como ponto de partida, a ideia de traduzir princípios práticos e finalidades 
em formas concretas de acção (á semelhança das propostas de Stenhouse) e outros que 
partiam da análise de situações problemáticas (à semelhança das propostas de Dewey, 
Schõn, Rudduck), para as compreender e transformar. Em todos eles, havia, ainda, em 
diferentes momentos do percurso de investigação-acção, o reconhecimento de problemas, se 
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se entender por problema um desvio entre um real e um ideal (embora nem sempre esse 
fosse o ponto de partida para a definição dos seus projectos). Em todos eles, houve uma 
reflexão nos contextos específicos para, em função destes, fazer evoluir a acção, sendo 
importantes, em todos, atitudes de abertura, responsabilidade e empenhamento (Dewey, 
1933). Mobiliza-se, para tal, uma reflexão na acção, uma reflexão antecipatória da acção e 
uma reflexão retrospectiva. Procurou-se, então, perceber as interacções entre estes 
diferentes pontos de partida, os processos de mudança que, a partir daí, se privilegiaram, e 
as mudanças que, ao longo e após os projectos, ocorreram e permaneceram, bem como as 
interacções entre os diferentes sub-projectos dentro de um mesmo projecto. Também no 
estudo comparativo entre projectos, estes parâmetros foram equacionados, embora 
organizados de modo diferente, tendo em conta o aprofundamento da complexidade. 
4.4.6.5. Entre a emancipação psicológica e a emancipação social 
Uma das críticas feita ao trabalho de Schòn respeita à sua centração em práticas 
individuais, negligenciando o exame e a mudança das condições de ensino (Liston e 
Zeichner, 1991). No entanto, outros autores defendem-no, considerando que este alarga a 
atenção ao contexto mais amplo de ensino (Gilroy, 1993). A mesma crítica se tem feito à 
concepção de Stenhouse relativa aos professores como investigadores, considerando que 
nesta se perspectiva mais uma libertação psicológica e não social, e não se exploram 'as 
situações institucionais em que o trabalho se insere (Lawn, 1989; Kemmis, 1989, citado 
também por Contreras, 1997). Elliott (1990, citado por Contreras, 1997), no entanto, não 
concorda com estas críticas e considera que todo o processo de reflexão sobre a prática 
integra, para além de uma autocrítica, uma crítica mais ampla, segundo a minha 
experiência os professores sempre podem desenvolver a critica aos macro-contexíos das 
suas práticas, no processo de desenvolvimento e comprovação reflexiva das sitas teorias 
práticas (1990, p.J23)". E nesta última perspectiva que me situo, tendo veríficado, no 
entanto, que o sentido de crítica aos contextos mais alargados se pode diluir grandemente, 
mesmo quando os conteúdos éticos são mobilizados na reflexão, os fins educativos são 
questionados e se procura uma transformação da acção (e não uma mera regulação). 
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Também Listen e Zeichner, embora admitindo que essa reflexão possa acontecer, 
receiam que, ao não estabelecer um conteúdo especifico sobre as questões sociais e 
políticas, se possam desenvolver processos contrários aos próprios ideais de emancipação e 
justiça. 
Um modo de equacionar esta orientação para a emancipação e justiça pode passar 
pela teorização da própria prática, a partir da análise abstracta, do estudo de ideais teóricos 
e da análise das tensões entre diferentes escolas de pensamento, permitindo abrir um grande 
leque de possibilidades de futuro (Mcintyre, 1993). Num sentido mais restrito, este trabalho 
intelectual pode significar a utilização de uma teoria crítica superadora das limitações da 
reflexão (considerando que esta reflexão pode ser insuficiente para entender os elementos 
que condicionam a prática profissional de que não se tenha consciência), ao tomar 
problemáticos os pressupostos em que se sustentam os discursos (exemplo de Gore, 1993, 
que utiliza uma teoria 'Teminista" na análise de situações de formação). Pode, ainda, 
significar a transformação social por uma acção activa de participação em movimentos 
sociais mais amplos, "conectando o ensino escolar com movimentos sociais mais amplos os 
professores podem começar a redefinir a importância da luta pedagógica, è ao fazê-lo 
estão a pôr as bases para lutar por formas de autoridade emancipadora que sirvam de 
fundamento para o estabelecimento da liberdade e da justiça" (Giroux, 1986, citado por 
Contreras, 1997, p . l l9j . Parece, no entanto, pouco provável que seja possível contar com 
uma base teórica firme, clarividente das contradições, considerada igualmente válida e 
pertinente para todos. Corre-se, também, o risco de uma acção de imposição de uma teoria, 
sendo esta contrária aos próprios ideais de emancipação (entendida como uma 
autonomização e libertação de constrangimentos externos e pessoais, embora apenas seja 
possível uma libertação relativa, através de uma consciência crítica desses 
condicionalismos), não sendo, por outro lado, desejável uma libertação que signifique a 
negação de um conhecimento e de uma acção socialmente, culturalmente e historícamente 
contextualizados. 
A ideia do professor como um intelectual crítico, que desenvolve um conhecimento 
sobre o ensino que lhe permite reconhecer e questionar a sua natureza socialmente 
construída e que lhe permite analisar as possibilidades de transformação implícitas no 
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contexto social das aulas e do ensino (Contreras, 1997, p.l 17) é uma utopia para a qual se 
poderá tender, segundo Smith (1991, citado por Contreras, 1997) através da reflexão crítica 
- pela confrontação do próprio com suas práticas, seus valores e condições sociais que as 
geram e sustentam. Deste modo, é possível questionar as visões acrílicas, as rotinas, as 
tradições e libertar-nos das formas de coerção que lhe são subjacentes. Desta visão, retém-se 
a importância atribuída aos processos de reflexão crítica. Preconiza-se que, em diálogo ou 
não com os seus pares e outros interlocutores, seja opção do próprio professor decidir pelos 
princípios e teorias a utilizar, pelas práticas alternativas a considerar e por uma acção de 
transformação social mais ou menos alargada. Deste modo, pretende evitar-se que se 
transforme esse processo transformador num processo de imposição ideológica dos próprios 
críticos. E preciso não ignorar a diversidade de posições ideológicas e de interesses dos 
professores e considerar que todó o conhecimento é problemático e parcial, sendo 
importante favorecer o seu confronto e diálogo e problematizar o carácter contextualizado e 
parcial do conhecimento. Tal poderá ser favorecido se a reflexão (não a restringindo a um 
sentido de reflexão critica) for feita num contexto investigative e colaborativo. Esta última 
posição foi aquela que foi defendida nos dispositivos de formação, tendo esta permitido que, 
frequentemente, dominasse uma orientação para uma transformação da acção num contexto 
de sala de aula e condicionado o desenvolvimento do professor como profissional reflexivo. 
4.4.6.6. Entre a reflexão apreciativa e produtiva 
Privilegiar uma relação recursiva entre reflexão e acção remete-nos para uma prática 
reflexiva como "um empreendimento critico e criativo. Critico porque supõe uma critica 
das componentes ideologicamente distorcidas das auto-compreensões dos docentes à luz 
das suas reflexões sobre a experiência. Criativo porque ao tentar resolver os problemas 
das suas autcxompreensões, os professores desenvolvem novos, modos de entender a 
relação entre os valores educativos e sua prática" (Elliott, 1991, citado por Contreras, 
1997, p. 109). Entende-se, pois, que estas dimensões ocorrem em simultâneo e devem ser 
analisadas não como. fins mas, tendo em conta as suas flinções nos contextos específicos, 
como "estratégias de atenção" (Fryer, 1996, p. 50). A diferença é, sobretudo, de grau e 
ênfase, não se podendo distinguir claramente, pela similaridade de propósitos e de direcção. 
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Também porque em todo o pensamento complexo (pensamento contextualizado, auto-
correctivo e auto-consciente dos seus pressupostos e implicações, bem como das razões e 
evidências em que se apoiam as suas conclusões, segundo Lipman, 1991) implica tanto um 
pensamento crítico como criativo. Não há pensamento crítico sem uma base de juízo criativo 
nem um pensamento criativo sem uma base de juízo crítico, ambos compostos por 
elementos similares organizados de forma distinta. Num pensamento complexo, estão 
envolvidas uma avaliação da qualidade e uma produção da novidade, sendo frequente que 
um pensamento qualitativamente muito criativo seja, em simultâneo, um pensamento 
qualitativamente muito crítico (Lipman, 1991; Marzano e col., 1988). 
No trabalho que aqui se apresenta, começou por se fazer esta distinção entre 
reflexão crítica e criativa optando-se, posteriormente, por distinguir, com base nos 
argumentos anteriormente apresentados, entre uma reflexão apreciativa e produtiva. 
Enfatizou-se, assim, mais o tipo de produto esperado - orientado para a análise crítica do 
processo, pelo reconhecimento, neste, de ambiguidades e questionamento de contradições, 
ou orientado para a produção de resultados, pela criação de novas perspectivas e vias de 
acção (por associação com o pensamento algorítmico e heurístico, segundo Lipman, 1991), 
embora se vise, em cada tipo de produto, a sua qualidade critica e criativa. Esta era, 
também, uma distinção de difícil operacionalização, pelo que se optou por a contornar. 
Talvez falte dar um passo que distinga, por um lado, uma reflexão deliberativa e 
dialógica e, por outro lado, uma reflexão dialéctica (Paul, 1984, citado por Marzano, 1988) 
para distinguir as situações em que a reflexão se faz por um diálogo entre alternativas (de 
pontos de vista e de acções), das que se fazem pela crítica de cada uma delas à luz de outros 
critérios, nomeadamente éticos. A dificuldade conceptual em discriminar entre estes dois 
modos de reflexão deve-se, por um lado, à interferência da designação de ^'reflexão critica'\ 
dada a diversidade de conceitos que aí se escondem. Esta pode surgir com um sentido 
emancipatório, utilizando critérios éticos, de problematização dos próprios fins, conteúdos e 
contextos (Zeichner, 1993; Grimmet 1990, citados por Zay e Day, 1998; Hatton e Smith, 
1995), sentido atribuído por alguns autores à designação de reflexão dialéctica (Zay e Day, 
1998) e que, ao enfatizar os fins e os contextos, parece não dar conta da utilização desses 
mesmos critérios éticos também sobre os meios, sobre , os processos, negligenciando-se. 
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possivelmente, uma importante dimensão pela qual se pode operar a emancipação. A esta 
definição escapa, ainda, um outro sentido do pensamento dialéctico (Zay e Day, 1998; Paul, 
citado por Marzano, 1988), de criação de uma nova síntese em níveis qualitativos 
superiores, após testar as forças e fraquezas de diferentes pontos de vista, pelo uso de 
critérios avaliativos. Esta definição poderá facilitar a distinção em relação a um pensamento 
deliberativo e dialógico (Hatton e Smith, 1995; Valli, 1992; Paul, citado por Marzano, 
1988), de exploração de diferentes alternativas, pesando diferentes pontos de vista ou 
padrões de referência, sem que a nova ordem corresponda a um nível qualitativo superior. A 
reflexão crítica pode, no entanto, ela própria ter um sentido mais amplo (Brookfield, 1987), 
associada ao pensamento complexo na sua acepção dialógica, multiangular e auto-
correctiva, de pensamento não egocêntrico, não absolutista, sensível aos contextos, 
estimulado pelo problemático, tendente para a unidade e coerência e inteligibilidade e para 
um amplo campo de aplicabilidade, regido por critérios diversos, não necessariamente de 
ordem ética: meta-critérios como a veracidade, força, julgamento, coerência, consistência; 
mega-critérios como verdade, correcção, bondade, beleza (Lipman, 1991). Mas, aqui, passa 
a não ser clara a distinção entre uma reflexão deliberativa e dialógica e uma reflexão 
dialéctica, estando ambas incluídas num pensamento complexo. A dificuldade de 
discriminação sentida talvez se deva, ainda e sobretudo, a dificuldades de operacionalizar os 
conceitos a partir dos dados disponíveis. Tentou-se, mesmo assim, apreender o sentido 
qualitativo de um pensamento complexo, distinguindo entre pensamento não reflexivo e 
pensamento reflexivo. Só neste último é que surgem categorizações que distinguem entre 
um pensamento produtivo e apreciatívo, pelo que estas se associariam, no estudo, a um 
pensamento mais complexo, podendo ambos ter um sentido deliberativo e dialéctico. 
Por outro lado, das distinções entre o pensamento critico e criativo, integrados no 
pensamento complexo, feitas por Lipman (1991), retivemos a distinção entre um 
pensamento analítico e um pensamento holístico. Watzlawick (1978) também refere a 
presença de duas linguagens distintas, uma de síntese, metafórica, analógica, holística, 
organizada por imagens, outra lógica, digital, analítica, definicional, literal. 
Uma das questões, que a este propósito se coloca, é a de saber até que ponto o 
conhecimento declarativo pode ser uma expressão do conhecimento holístico ou até que 
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ponto se trata de linguagens que coexistem ao mesmo nível, de um modo dialógico, por 
forma a se constituírem como conhecimento complexo (integrada nesta, surge a questão de 
saber se estas duas linguagens se mantêm isoladas ou são interdependentes). Entendidas 
como componentes de um pensamento complexo, podem ser consideradas relações 
dialógicas de contornos múltiplos, que vão desde a sua coexistência contraditória à sua 
relação complementar e mesmo integradora (podendo a síntese decorrer da análise por 
recombinação das partes; o conhecimento declarativo ser expressão do conhecimento 
holistico, etc) 
4.4.6.7. A relação entre a reflexão e outros processos de mudança 
Muitos autores, como já atrás se disse, consideram a reflexão como um processo 
complexo que não se reduz a processos internos de apreciação-reapreciação (Schõn, 1983), 
intelectualização de problemas, elaboração de hipóteses e raciocínio de decisão e de 
julgamento (Dewey, 1933) e que integram componentes de observação e acção, dimensões 
de interacção com os contextos exteriores ao indivíduo. 
Louden (1992) apresenta-nos uma tipologia de formas de organização da reflexão, 
constituindo estas um compósito de processos internos e de interacção mais directa com os 
contextos externos - fornias espontâneas, formas de indagação ("inquiry"), formas de 
tentativa e erro ("replay" e "rehearsal") e formas de introspecção. 
Edwards e Brunton (1993), partem do modelo da teoria de Vigotsky, tal como é 
equacionado por Harré (1983), para apresentar um modelo de reflexão cíclico que enfatiza a 
importância do diálogo em diferentes contextos e níveis do processo de aprendizagem, 
ajudando o prático a ter controle sobre o seu próprio desenvolvimento. Também aqui se 
distingue entre um plano inter-mental e social e um plano intra-mental e pessoal. A 
sequência inicia-se pelo estabelecimento de objectivos - um processo social onde se 
desenvolve uma reflexão sobre as possibilidades, antecipatória da acção. Esta fase é seguida 
por uma outra de reconstrução, onde dominam processos intra-mentais de reflexão na 
acção. A esta, seguir^se-iam processos de interiorização intra-mentais, mobilizadores de uma 
reflexão sobre a acção, por sua vez dando de novo lugar a uma reflexão sobre a acção e 
sobre as possibilidades, a um nível inter-mental e público. 
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Griffith e Tamm (1991, citados por Day, 1993) apresentam também um modelo de 
prática reflexiva, organizado em cinco níveis, alguns dos quais são fundamentalmente 
internos, outros mais externos: reacção rápida (intuitiva, imediata); paragem (pausa rápida 
para pensar); revisão-reavaliação (exigindo um tempo mais dilatado de horas ou dias); 
investigação (processo focado, sistemático, podendo levar semanas ou meses) e reteorização 
e reformulação (processo abstracto, rigorosamente e claramente formulado, processado ao 
longo de meses e anos). Também Schratz (1992, citado por Gilroy, 1993) considera a 
reflexão como uma espécie de prática de investigação. 
No trabalho que aqui se apresenta, pareceu importante perceber como as 
componentes mais internas ao individuo, de um pensamento reflexivo e não reflexivo, se 
cruzavam com outras mais directamente observáveis (como é o caso dos processos de 
colaboração, investigação instrumentalizada e acção educativa), não as fazendo coincidir 
numa única designação de prática reflexiva, de modo a não simplificar aquilo que parecia ser 
complexo e variado. 
4.4.7. O conhecimento dos professores e a sua mudança 
4.4.7.1. Para um conhecimento prático integrador 
Em primeiro lugar, é íundamentaJ estabelecer uma distinção entre um conhecimento 
formal/teórico e um conhecimento prático (Elbaz, 1990, 1988). O primeiro, adquirido em 
contextos de formação tradicional, corresponde ao corpo de conhecimentos científicos e 
técnicos desenvolvido num contexto distinto do da prática. O segundo, sendo dirigido para a 
prática, é adquirido como consequência da experiência de ensino, pela prática e pelo 
confi-onto de experiências (Pacheco e Flores, 1999, p.29) e pela mobilização de um 
pensamento intuitivo, não reflexivo, mas também de um pensamento reflexivo, nos seus 
níveis práticos e críticos (Zeichner e Liston, 1987). Elbaz (1990) caracteriza o conhecimento 
prático como um conhecimento tácito (embora passível de ser descrito), não linear, 
dialéctico, saindo dos cânones dos modelos de tomada de decisão e resolução de problemas, 
um conhecimento holístico, altamente integrado e contextualizado, um conhecimento onde 
se revela uma dimensão moral, crítica, pessoal, um conhecimento substantivo na medida em 
que reporta a várias áreas de conteúdo, um conhecimento parcialmente organizado e 
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padronizado. Nesta definição, reconhece-se um tipo de linguagem metafórica (Watzlawick, 
1978), onde "uma imagem do mundo é a mais compreensiva e complexa síntese de 
miríades de experiências, convicções, influências e sua interpretação, das valorizações e 
significações dadas aos objectos de percepção (...) é um padrão de padrões, uma 
interpretação de interpretações (...)" (pp. 33-34). Isto não significa, no entanto, que o 
conhecimento prático se organize apenas numa linguagem metafórica. Calderhead (1988), 
esclarecendo-nos acerca dos diferentes níveis de abstracção do conceito de imagem, com 
que descreve o conhecimento do prático, define-a como um repertório de modelos 
influentes, casos, tipificações e incidentes que surgem como exemplos, guias de acção, 
metáforas. 
Num sentido mais restrito, Adelman (1989), com base em Schwab (1969), remete-
nos, também, para o nível prático e crítico da reflexão (Zeichner e Liston, 1987), onde é 
equacionada a desejabilidade/relevância ética da prática e se equacionam as consequências 
éticas da acção. Trata-se de uma *'ética prática", cuja qualidade depende do trabalho de 
teorização, onde se organizam relações entre valores, acções e consequências, em relação 
com os contextos. Propõem como processo a privilegiar o da investigação-acção, onde os 
práticos colaboram e reflectem sobre os diferentes contextos das suas classes e escolas, 
clarificam as suas categorias de análise e teorizam acerca das relações entre essas categorias, 
partindo dos dados recolhidos nos seus mundos sociais. Connelly e Clandinin propõem o 
conceito de "conhecimento prático pessoal", composto por "conteúdos experienciaís como 
a filosofia pessoal, ritual, imagem e unidade narrativa" (1984, p.l47), enfatizando como 
componentes essenciais os aspectos cognitivos e afectivos do pensamento, a história 
biográfica do professor e as acções práticas (1986). Deste modo, preconizam o 
desenvolvimento de estudos que combinem estas componentes, orientados para as narrativas 
e enfatizando os aspectos cognitivos e afectivos da acção (1986). Também num sentido 
integrador, Handal (1991, citado por Day, 1999, atrás referido no ponto 4.4.6.1.) apresenta 
um modelo de prática reflexiva cujos níveis de reflexão, reportando-se a componentes de 
uma teoria prática, invocam razões baseadas na teoria, razões baseadas na prática e 
justificações éticas. 
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No presente trabalho, no que respeita ao desenvolvimento das situações de 
formação, privilegiou-se a racionalidade prática sobre a técnica e, nesta, o conhecimento 
prático dos professores. Um conhecimento prático, no entanto, emergente e transformado 
pela pesquisa sistemática, pela mobilização e integração de saberes de origens diversas 
(alguns dos quais poderão não ser decorrentes de uma experiência directa). A construção 
desse conhecimento foi apoiada por terceiros, nomeadamente pela formadora, que se 
constituiu como elemento simultaneamente de suporte e de desafio, orientando esse 
pensamento, conhecimento e acção para um conhecimento de qualidade. Deste modo, 
demarca-se de uma perspectiva "craft" de formação que esteja assente apenas num saber 
intuitivo ou na sua explicitação. Orienta-se, isso sim, por uma perspectiva reflexiva e 
transformadora, para a indagação e para a transformação da acção (Zeichner, 1983). No que 
respeita aos estudos de caso e aos sistemas de análise utilizados, e no sentido de apreender a 
mudança que ia acontecendo, foi necessário considerar todo um conjunto de componentes 
de conhecimento prático e ético, pensamento e acção, onde se integram as dimensões 
cognitivas, afectivas e operativas. Tentou-se, no entanto, não perder o todo, reconstituindo 
numa nova história as histórias contadas pelos próprios professores - as histórias dos seus 
percursos e das suas produções. 
4.4.7.2. Os conteúdos e as formas de conhecimento 
Connelly e Clandinin (1986) salientam os pontos de confluência e de separação entre 
os conceitos e os problemas estudados por diversos autores - Halkes e Deijkers; Marland; 
Pope e Scott; Olson; Munby; Bussis e col; Janesick; Larsson; Lampert; Elbaz; 
Connely/Clandinin - referindo que, se a maioria se foca em aspectos particulares do 
conteúdo do conhecimento dos professores, apenas alguns se preocupam com a 
implementação e acção e apenas três procuram mapear a forma e composição do 
conhecimento - Elbaz, Janesick e Connelly e Clandinin. 
Elbaz (1986) distingue entre um conhecimento processual e um conhecimento 
declarativo, correspondendo o primeiro aos saberes-fazer processuais que permitem a 
aplicação das representações internas - conceitos e suas relações -, que constituem o 
conhecimento declarativo. Estas duas formas de conhecimento combinar-se-iam em termos 
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estruturais. No conhecimento prático, composto estruturalmente por estas duas formas de 
conhecimento, seria ainda possível discriminar diversos conteúdos. No que respeita aos 
conteúdos, a autora distingue entre um conhecimento disciplinar dos assuntos a ensinar; um 
conhecimento pedagógico dos princípios de ensino e um conhecimento contextual. Shulman 
(1984; 1987; 1994) distingue, ao nível dos conteúdos, entre um conhecimento de matérias, 
um conhecimento pedagógico (de representação, transmissão e aprendizagem dessas 
matérias) e um conhecimento curricular. No que respeita às formas do conhecimento, 
distingue entre um conhecimento proposicional de regras (teorias, técnicas e valores), um 
conhecimento de casos gerais e um conhecimento estratégico de aplicação de regras a casos 
particulares. O mesmo autor, em 1986 (citado por Peterson e Comeaux, 1989) faz 
referências a três tipos de conhecimento - declarativo, processual e metacognitivo - e a sete 
domínios de conhecimento do professor. O quadro seguinte dá conta destas categorizações 
e das de outros autores que estudaram estas questões e que apoiaram a fundamentação e as 
análises efectuadas no trabalho de investigação que agora se apresenta: 
Quadro 1.10 - Conhecimento do professor 
Autores, 
datas Conteúdos Formas de conhecimento 







conhecimento prático pessoal: filosofia pessoal; ritual; imagem; 
unidade narrativa-história 




métodos de ensino 
concepções sobre aprender a ensinar 
processos metacognitivos 
conhecimento prático 

















Comeaux, 1989 e 
por Winitsk>' e 
Kauchak. 1995 
aquisição de conhecimento declarativo 
desenvolvimento/aquisição de 
procedimentos 
afinamento de procedimentos em 
produção 
Eraut, 1988 
Eraul 1996, citado 
por Dav. 1999. 
p 5 4 
de pessoas 
de situações 
de prática educacional 
áreas de conhecimento: de assuntos/ de 
educação/ de situação/ de sociedade 
contexto de uso: da classe, relacionado 
com a classe, de gestão, outros papéis 
profissionais 
ni\-el conceptual (^alorcs, principios. 
regras) 
processual 
de controle (autoconsciência 
metacognitiva. auto-geslâo do tempo) 
Colton e Sparks 
Langer. 1993 
assuntos, ai unos,pedagógico, contextos valores/perspectivas, scripts/estratégias 





Langer e Colton, 
1992 
sistema apreciativo: teorias práticas, 
conhecimento e valores . 
Com base nos dados dos casos em estudo e com base nestes referenciais teóricos 
optou-se por uma organização de conteúdos semelhante à de Calderhead (1988), embora 
com pequenas alterações: 
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Quadro I. 11- Conteúdos de conhecimento 
Calderhead conteúdos do conhecimento, nesta 
investigação 
"self" pessoais (s!ü)eres do próprio sobre suas competências, valores, esu^tégias cognitivas, 
personalidade...) 
assuntos assuntos-matérias disciplinares (relativos a lemas, 
conteúdos disciplinares) 
crianças contextos particulares (inclui saberes sobre alunos, 
escola e comunidade com que se interage 
directamente) 
curricular contextos gerais (inclui conhecimento sobre 
programas e sobre o sistema educativo em geral) 
métodos de ensino 
pedagógicos gerais (de organização e 
descm'olvimento curricular)e específicos (dc 
didáctica específica) 
investigalivo 
Os projectos desenvolvidos centraram-se sobretudo nos conteúdos pedagógicos 
gerais e nos contextos particulares, nomeadamente na sala de aula e nos alunos. Apesar 
deste ser o foco predominante dos projectos, não significa que outros conteúdos não tenham 
sido importantes, nomeadamente os conteúdos mais gerais, tais como os relativos à reforma 
educativa em curso, nesse momento - sobretudo no projecto IRA e no primeiro grupo das 
Actividades de Integração as matérias específicas, nomeadamente nos grupos homogéneos 
quanto as áreas de ensino, sobretudo o primeiro grupo das Actividade de Integração. O 
próprio professor foi também objecto frequente de análise, quer nas fases iniciais de 
definição dos projectos, quer nas fases subsequentes de pesquisa, nomeadamente em etapas 
de observação e de análise das próprias produções e desempenhos e em etapas finais de 
apresentação dos relatórios e de entrevistas de 'Tollow up". 
Embora no processo investigative os conteúdos fossem centrais, na medida em que 
este ocorreu para o aprofundamento das problemáticas específicas, também o modo como 
esses processos investigativos se desenharam e as metodologias utilizadas foram 
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determinantes para o desenvolvimento do professor, promovendo preferencialmente certas 
formas, relativamente a outras. 
Considerando as referências sobre conteúdos e formas de conhecimento, foi possível, 
através de um método misto e evolutivo de análise, construir um sistema sobre áreas de 
mudança individual que distinguisse entre mudanças de conhecimento (núcleo de referências 
do sujeito), de pensamento (processo dinâmico, cujo conteúdo é o conhecimento) e de 
acção. As áreas de conhecimento integram não apenas o domínio cognitivo, mas também o 
operativo (relativo á acção) e o afectivo, num sentido amplo de conhecimento, conjugados 
da seguinte forma: 
- área informativa (saberes sempre declarativos acerca dos contextos e das 
consequências da acção) 
- área operativa: saber processual (tácito) e saber procedimental (declarativo 
sobre processos) 
- área valorativa: composta por valores (considerados como critérios 
preferenciais, normativos, orientadores de juízo crítico e prescritivos de 
decisões) e processos a eles directamente associados. Esta área foi desdobrada 
em manifestações de adesão (onde se destacam as componentes cognitivas e 
afectivas), conceptualização de valores (onde se destaca a dimensão cognitiva) e 
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comprometimento (onde se destaca a dimensão afectiva, volitiva e operativa). 
As dimensões atitudinais e motivacionais foram associadas a esta área pelas 
freqüentes associações teóricas encontradas, nomeadamente nas concepções 
existenciais de moralidade, que enfatizam os aspectos decisionals e volitivos 
(Hill, 1974) e nas concepções subjectivas de valor, que dão relevo aos aspectos 
preferenciais e propositivos (Mayor, Rodriguez e Seoane, 1989). Destacam-se 
aqui as atitudes relativas á investigação, suas finalidades, seus processos e seu 
resultados (potenciais e reais). A predisposição investigativa constituiu uma 
dimensão de aprofundamento, utilizada no estudo comparativo entre casos e que 
enfatiza a componente conativa da atitude e a consistência com a acção 
(Trindade, 1996, p.25) 
139 
Considerou-se, ainda, uma área emocionaJ, para apreender mudanças nas dimensões 
do eu, mais ou menos pontuais, que não são apreendidas pelas restantes áreas e onde 
dominam as dimensões emocionais (por exemplo, resistência à frustração, impulsividade, 
nível de satisfação, sentido de pertença). Consideraram-se, aqui, quer os estados de 
activação excitatória (e raciocínios e sentidos subjectivos associados), quer as disposições 
emocionais mais duráveis (como os estados de espírito), quer algumas capacidades 
emocionais (relativas à gestão das emoções, das motivações e das relações (Goleman, 
1995). Estas são dimensões que contribuíram para o desenvolvimento do eu (Loevinger, 
citado por Simões, 1996, Simões, M.H., 1995), embora não se tenha pretendido fazer uma 
avaliação desse desenvolvimento segundo um modelo estruturalista-desenvolvimentista. De 
notar que houve alguma oscilação, nunca totalmente resolvida, na diferenciação (ou não) 
entre as dimensões valorativa e emocional, embora na maioria dos casos tenha dominado a 
tendência para as considerar em separado. Esta separação é, no entanto, um processo 
inferencial, sendo importante não perder de vista a ideia de que a cognição, a motivação, a 
emoção, são fenómenos que, na experiência humana, surgem normalmente fundidos, pelo 
que é necessário reconsiderar as ""peças em conjunto, tmm todo organizado" (Lazarus e col, 
1984, p.234), bem como apreender as ligações que se estabelecem entre as mudanças das 
diversas dimensões (Scherer, 1984) e os processos recursivos, pelos quais elas são 
produzidas umas pelas outras. Neste sentido se entende "o carácter dialógico da mente" 
(Overton, 1994, p. 11). 
A metacognição foi sobretudo apreendida ao ser desdobrada em conhecimento -
sobre si próprio e sobre o processo pedagógico (Marzano, 1988) - e em pensamento 
reflexivo - sobre a própria reflexão, sobre a acção (retrospectiva), para a acção 
(antecipatória), na acção (concomitante) e acerca da acção (acerca das condições da acção, 
nomeadamente dos seus contextos). 
Os quadros de referências anteriores apoiam, ainda, a distinção entre dois tipos de 
estruturação/organização do conhecimento: uma forma proposicional/analítica e uma forma 
holística/metafórica r semelhante às concepções de Shulman, que diferencia entre 
conhecimento proposicional e de casos, embora no nosso sistema o conhecimento holístico 
seja mais amplo do que o conhecimento de casos. Trata-se de uma acepção próxima da de 
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Watzlawick, atrás referida (1978), enfatizando a distinção entre padrões/configurações, por 
um lado, e afirmações formais e ligadas logicamente, por outro lado (Polkinghome, 1992). 
Distinguimos, ainda, no que respeita às formas de conhecimento, e para o seu grau de 
elaboração, entre um nível de conceptualização (com teorização, explicação de relações 
entre factos), um nível relacional (descrição de relações entre factos) e um nivel tácito 
(descrição de factos, de processos - Vockell, 1983, citado por Henson, 1996). Para a 
caracterização das formas de conhecimento, utilizou-se ainda um eixo relativo ao grau de 
abstracção/tipo de generalização, para distinguir entre um conhecimento contextual e um 
conhecimento abstracto. Por contextualização entende-se uma forma de pensamento 
sensível à situação, às suas "nuances" e à possibilidade do pensamento e acção poderem 
mudar em flinção de mudanças da situação, apresentando o conhecimento, daí resultante, 
marcas destes processos (Basseches, 1984; Calderhead, 1984; Gilligan, 1982; Lampert, 
1986; Lyons, 1990; McLaughlin, 1991; Mitchell e Marland, 1989; Sutton e col., 1996). Esta 
preocupação com a contextualização decorre de uma perspectiva de cognição situada 
(Dewey, 1896, citado por Putnam e Borko, 1997), que procura entender as relações entre o 
conhecimento e as situações em que o conhecimento é adquirido e utilizado. No trabalho de 
investigação-acção, este é o modo de construção de conhecimento privilegiado. Pela 
investigação-acção desenvolve-se uma ^'competência de, para cada momento e a cada 
circunstância, recolher dele toda a informação pertinente, processá-la cognitivamerite, 
ensaiar hipóteses e consequências de curto e de longo prazo, para que, no confronto com 
os conhecimentos, as crenças e os valores que já detém, possa seleccionar o curso de 
acção que lhe pareça oferecer maiores garantias de sucessó'\ uma competência, também 
designada por "conhecimento profissional não standard" (Sá-Chaves, 1994, p.l29). Na 
investigação-acção "o transfert é possível na medida em que o conhecimento é fundado em 
múltiplos contextos" (Putnam e Borko, 1997, p.l254), não se pretendendo, no entanto, uma 
generalização a todas as situações, sendo claras as referências aos casos/contextos 
particulares (aqui, sim, com similaridades com noções de conhecimento de casos gerais e 
conhecimento estratégico de aplicação de regras a casos particulares, segundo Shulman). 
Trata-se, assim, de um modo distinto daquele em que "a representação abstracta do 
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conhecimento pode ser aplicada a múltiplas situações" (idem). Esta última forma, no 
entanto, é também utilizada pelos professores e é apreendida no presente estudo. 
4.4.7.3. Do implícito ao explícito: o desenvolvimento das teorias da prática 
Segundo Calderhead (1988), nos processos de construção de um conhecimento 
prático - pela modelagem, acumulação de imagens, confronto de imagens dissonantes, 
adaptação dos modelos às diferentes situações -, haveria sempre uma mediação por 
processos intermédios, ditos metacognitivos. Estes processos metacognitivos mobilizam o 
conhecimento do sujeito e operam sobre as suas imagens da prática, abstraindo, 
comparando, analisando e avaliando para gerar um conhecimento prático utilizável na 
própria acção (sobre o .próprio, sobre matérias, sobre as crianças, sobre estratégias e sobre 
currículo). Provavelmente, são estes processos metacognitivos, subjacentes à reflexão sobre 
os próprios pensamentos e acções, que distinguem os professores reflexivos dos outros 
(Peterson e Comeaux, 1989). 
Figura I. 4 - Um modelo de utilização do conhecimento no ensino (Calderhead, 1988, 
p.59) 
CONCEPÇÕES SOBRE APRENDER A ENSINAR 
PROCESSO METACOGNITIVO 




O autor hipotetiza que, sobre estes processos metacognitivos, existe uma estrutura 
organizadora com alguma influência sobre a forma como o conhecimento é desenvolvido e 
utilizado - composta pelas concepções que os professores têm do processo de aprender a 
ensmar. 
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No presente trabalho, utilizou-se o conceito de concepções sobre o aprender, mas 
também sobre o ensinar e o investigar, usando três categorias - concepções pedagógicas, 
concepções sobre mudança e concepções sobre investigação. Estas concepções sào 
entendidas como teorias da prática, implícitas, correspondendo à componente estrutural do 
pensamento dos professores e constituem sínteses dinâmicas de conhecimento, cuja 
activação tem certas recorrências, na medida em que permitem interpretar o currículo e pô-
lo em prática. São teorias que se abstraem a partir de conjuntos de experiências relativas ao 
ensino (Marrero, 1991, citado por Marcelo Garcia, 1995, p.339), embora não emeijam 
destas de fonna linear e sejam "formadas e formatadas por um conjunto de antecedentes^'' 
(Sergiovanni, 1987, p. l2) , tais como o conhecimento teórico (baseado na investigação), o 
auto-conhecimento, o conhecimènto de técnicas e regras de acção e os próprios valores. 
Também, num sentido próximo, integrador do conhecimento formal no prático, Kettle e 
Seilars (1996) fazem referência a uma teoria prática, definindo-a como ''sistema individual' 
de conhecimento, atitudes e valores, altamente individualizado e susceptível de mudançá" 
(p. 1). Esta mudança é favorecida pela reflexão critica sobre a teoria e pela sua adaptação á 
luz de novos conhecimentos e experiências, reservando-se um papel activo ao próprio 
aprendente, sendo tal facilitado pela sua interacção com os contextos de classe, escola e 
formação (p.37). 
Num entendimento plural, onde se reconhece a coexistência de diversas teorias, 
podem caracterizar-se as teorias da prática, por contraste com teorias científicas, pelo facto 
de constituírem estimativas contextualizadas e pessoais, decorrendo de aprendizagens 
espontâneas - e não sistemáticas -, pelo predomínio do implícito sobre o explícito, pela 
possibilidade de incluírem a contradição e a incoerência. Estas teorias da prática e as teorias 
científicas têm, no entanto, aspectos comuns (sobretudo se as teorias científicas decorrerem 
de um processo de investigação-acção), tais como o facto de ambas constituírem a de 
constituírem construções mentais, elaboradas em contexto social e em relação com os 
saberes anteriores, passíveis de serem aplicadas ao mundo real, para resolução de problemas 
práticos, imediatos ou não (Rodrigo, Rodriguez, Marrero, 1993). As teorias da prática que 
se desenvolvem em contexto de investigação-acção podem, assim, servir tanto propósitos de 
explicação e previsão, como de controle (Argyris e Schõn, 1974). Ao mesmo tempo, terão 
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mais probabilidades, pelas condições de sistematicidade em que são elaboradas/testadas, de 
apresentar caraaerísticas de maior consistência interna, conceptualização e congruência 
externa com a acção (aspectos considerados no estudo para analisar o desenvolvimento de 
teorias pessoais, pelos professores). 
O potencial desenvolvimento e estudo destas características decorre da possibilidade 
dessas teorias da prática poderem ser utilizadas de um modo declarativo (Rodrigo, 
Rodriguez, Marrero, 1993; Day e col., 1996), como conhecimentos, perspectivas de acção, 
valores, ideias nucleares, razões (argumentos que conectam a teoria e a acção) - e,de uma 
forma pragmática -, como intenções (na situação), objectivos (sobre um ideal), crenças 
(sobre um real - Lünares Ciscar, 1992, citando também Hamey, Oberg, Janesick). É possível 
distinguir, ainda, entre as "teorias em acção"" - aquelas que de facto governam a acção - e 
as ""teorias exposta^' - aquelas de que temos consciência e que são comunicadas aos outros, 
podendo ou não haver incompatibilidade entre ambas e uma consciência (ou não) dessas 
incompatibilidades (Argyris e Schõn, 1974). 
Segundo Kettle e Sellars (1996), há grandes dificuldades em avaliar uma teoria 
prática, não podendo esta ser apreendida directamente, havendo mesmo uma consciência 
limitada dos próprios em relação à teoria que subjaz à sua prática (aqui entendida, pelo 
menos parciahnente, no sentido de uma teoria em uso). Defendem, pois, a necessidade de 
desenvolver uma abordagem muhimétodos, que recorra á triangulação de dados, por 
processos de análise e reflexão pré e pós-activa, individual ou em grupo, sobre narrativas, 
diários, observações, entrevistas. Nestes, procurar-se-iam as suas manifestações declarativas 
e pragmáticas atrás referidas, mas também as representações episódicas que constituem a 
sua organização primeira (Calderhead, 1988b). No estudo sobre a mudança procurou 
analisar-se, nas entrevistas de ' fol low up", essas representações episódicas e essas 
manifestações - princípios e ideias nucleares, razões referidas para justificar as opções, 
conhecimentos formulados, objectivos e intenções. Os próprios professores foram 
confi-ontados, nesses "follow ups", com os seus discursos anteriores (coligidos em 
momentos diversos) e questionados sobre possíveis mudanças das suas teorias (usadas e/ou 
defendidas) para, a partir dai, inferir a evolução dessas teorias (enquanto sínteses, estruturas 
organizadas, nas quais confluem elementos consonantes). Nos nossos casos, a análise dos 
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dados produzidos pelos professores permitiram-lhes aprofundar as suas próprias teorias 
(explicitando-as nas suas componentes, por um lado, e facilitando, a partir daí, uma reflexão 
transformadora). As narrativas construídas pelos próprios professores - caso dos diários -
constituíram um dos meios privilegiados para o estudo dessas teorias, pelos professores, mas 
também para a sua transformação, nomeadamente pela consciência que daí possa surgir 
acerca das inconsistências entre acção/teoria em uso e teorias expostas. Todos estes 
processos podem revelar as interpretações racionalizadoras, e, com estas, as teorias 
subjectivas sobre as relações entre a situação, a acção e os seus resultados (Huber e Mandl, 
1986, citados por Llinares e Ciscar, 1992; Argyris e Schõn, 1974)). Não são de desprezar, 
no entanto, os efeitos do próprio processo comunicativo, em que se produzem essas 
verbalizações. O que se apreende através dessas verbalizações é um misto de teorias em uso 
e de teorias expostas, embora não necessariamente expostas enquanto sínteses e estrutura 
organizada. As verbalizações podem constituir uma explicitação e muitas vezes uma-
consciencialização das teorias em uso, mas também de teorias expostas não usadas na acção, 
e/ou ainda um confronto assumido publicamente entre as teorias defendidas como crenças e 
prescrições e as acções/teorias usadas na própria acção. 
Yaxley (1991, citado por Marcelo Garcia, 1995) apresenta-nos um modelo circular 
do processo de análise e transformação dos constructos, provocado pelos formadores, 
composto por seis fases: descrever - reconhecer diferenças entre as suas descrições -, -
explorar leituras acerca de teorias formais complementares -, compartilhar e contrastar as 
diferenças entre as teorias pessoais (as teorias em uso e as teorias expostas) e as mais 
formais, com os parceiros negociar no sentido de encontrar definições consensuais rever 
concepções iniciais. 
Quando recuperadas na formação de conhecimentos e crenças tomar-se-iam 
hipoteticamente mais estáveis, menos episódicas, embora ainda flexíveis e organizadas em 
sistemas contextualizados de experiências semelhantes, orientadoras de acções semelhantes 
(Rodrigo, Rodriguez, Marrero, 1993), podendo, no entanto, manter-se as diferenças entre as 
teorias e a própria acção, condicionada esta também por factores externos (por exemplo, 
Putnam, 1991). Este e outros autores acentuam que este processo de explicitação é 
favorecedor de mudanças (ver exemplos de Watzlawick, 1978; Marcelo Garcia, 1995). Será 
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um processo favorecedor de mudanças nomeadamente quando os professores sào 
confrontados metacognitivamente consigo próprios e com as suas dificuldades de mudança, 
pelo apoio de terceiros (Putnam, 1991), e quando são confrontados com hipóteses 
interpretativas alternativas, mediadas por conhecimentos alternativos ou por terceiros, com 
base em processos e em atitudes investigativas de rigor e sistematicidade (Rodrigo, 
Rodriguez, Marrero, 1993). 
No trabalho de formação desenvolvido, a via privilegiada aproxima-se desta última, 
centrada na construção de alternativas de acção e de interpretação, com base em percursos 
de investigação-acção, mais do que orientada directamente para a consciência e revisão de 
teorias prévias. 
Hipotetizava-se que os processos de investigação-acção sobre o processo de ensino-
aprendizagem apoiassem o desenvolvimento dessas teorias sobre o ensinar, aprender 
(nomeadamente o aprender a ensinar) e sobre o investigar, condicionando outras mudanças 
de componentes diversas do conhecimento (referidas no ponto anterior), do pensamento e 
da acção. Procurou-se, assim, aprofundar o conhecimento sobre a mudança destas 
concepções e destas componentes, no estudo de cada caso-situação de formação. 
Mas para além de analisar as mudanças dessas concepções mais gerais e as mudanças 
das componentes do conhecimento e da acção, pretendeu-se verificar se houve 
desenvolvimento de sistemas agregativos dessas componentes, que as organizassem no 
sentido de uma maior conceptualização, consistência interna e congruência com a acção. 
Este propósito do estudo foi-se clarificando, não apenas em função do tipo de trabalho de 
formação desenvolvido, onde se pretendia que as teorias implícitas fossem evoluindo à 
medida que iam sendo explicitadas e à medida que as práticas iam sendo analisadas e 
discutidas, mas também em função dos referenciais teóricos que se foram pesquisando e das 
análises de dados e interpretações que foram sendo feitas, nos estudos de caso. Foi 
sobretudo no estudo comparativo entre os casos, no entanto, que a análise do 
desenvolvimento de teorias pessoais e de elementos catalizadores desse desenvolvimento foi 
mais sistemática, apoiada em todo um trabalho prévio (embora não previsto previamente) 
que para tal concorreu. 
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4.4.7.4. Questões integradoras acerca das formas de pensamento e conhecimento 
desenvolvidas pelos processos de investigação-acção 
Para alguns autores, as narrativas sao muito mais do que um modo de relatar 
situações, constituindo unidades integradoras de pensamento e de acção, núcleos reais e 
fundamentais da experiência dos sujeitos. Bruner (1994, por exemplo, enfatiza o papel das 
narrativas, afirmando que nos construímos autobiograficamente na medida em que não há 
outro modo de descrevermos a nossa experiência, pelo que história e vida se interpenetram. 
Elbaz (1990) defende que o conhecimento dos professores é ordenado por e como uma 
"estória", pelo que esta passa a ser objecto de estudo e não apenas meio de apresentação de 
dados ou metodologia de recolha. Trata-se, segundo esta autora, de construções pessoais, e 
por isso parciais, da perspectiva de quem as conta, onde a audiência é o outro polo não 
ignorado. 
As narrativas constituíram, neste estudo, sobretudo pontos de partida organizadores-
de acção, e despoletadores de uma reflexão transformadora - por exemplo, actas das 
reuniões e diários. A partir delas, estabeleceram-se processos de reflexão colaborativa e 
processos analíticos que permitiram despoletar o conhecimento acerca do próprio (aí, 
incluindo os modos pessoais e elementos de construção das suas narrativas), da acção e dos 
contextos de acção. Deste modo, trabalhou-se no sentido de integrar, de diferentes formas, 
conhecimento analítico e holístico, cada um deles servindo de apoio ao desenvolvimento do 
outro. Nos casos de formação, as histórias foram, ainda, pontos de chegada (tendo os 
relatórios dos professores a forma de monografias descritivas e reflexivas, caso do professor 
E do projecto Ira), ou uma forma mista, com a coexistência de narrativas, de análises e de 
sínteses problematizadoras (os restantes casos). 
A este propósito, são várias as questões que se colocam e com que nos debatemos 
ao longo da investigação. Ou seja, até que ponto a investigação pode apreender e usar os 
padrões de um conhecimento que se organiza de modo holístico e metafórico? Como é que 
a utilização de um conhecimento analítico pode servir á mudança do conhecimento 
organizado de um modo holístico? Como organizar um dispositivo de investigação-acção 
que procura de algum modo a síntese entre estes dois tipos de linguagem e de 
conhecimento? Pressupondo a coexistência de organizações de teorias e organizações de 
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conceitos, de organizações holisticas e analíticas, partilho a ideia de possibilidade de uma 
coexistência organizada, num pensamento complexo, que pode estabelecer entre estas suas 
componentes um diálogo recursivo. Um processo de investigação-acção que favoreça essas 
componentes e o seu diálogo favorecerá o desenvolvimento dessa mesma complexidade. 
Questiona-se, a este nivel, em que medida e de que modo os processos investigativos que 
partem da descrição e reflexão apreciativa e produtiva, presente nas narrativas e se 
combinam com outros processos de recolha e de análise de dados, promovem um 
pensamento e conhecimento complexo, onde dialogam recursivamente pensamento e 
conhecimento analítico e holistico. 
Dreyfiis e Elliott (citados por Pollard e Triggs, 1997 e Day, 1999), operando com 
estas distinções entre pensamento e conhecimento analítico e holistico, apresentam modelos 
nos quais se distingue o pensamento dos professores inexperientes, competentes e peritos. 
Segundo estes autores, os dois últimos tipos são semelhantes, na medida em que o seu 
pensamento é contextualizado e discriminador de assuntos importantes, embora sejam 
diferentes no que respeita á compreensão da situação e à tomada de decisão - o professor 
competente teria uma compreensão analítica e racional, o professor perito desenvolveria 
uma compreensão holística e tomaria decisões intuitivamente. O modelo de Dreyfijs e 
Dreyfus (citado por Day, 1999, p.50-51) tem sido criticado pela sua superconfiança sobre a 
aprendizagem a partir da experiência directa, por ''ignorar as complexidades da dinâmica 
da vida da classe, as descontinuidades de aprendizagem e a importância de oportunidades 
regulares e continuadas para uma reflexão deliberativa 'sobre' e 'acerca da acção" (Day, 
1999, p.51). Por isso, respondendo a estas objecções, Elliott (1993, citado por Day, 1999, 
p. 51-52) propõe um modelo interaccionista, que considera a existência de intersecções entre 
as fases apresentadas por Dreyfus, referindo que os professores se movem para traz e para a 
frente, entre as fases, durante a sua vida de trabalho, o que é importante para o seu 
desenvolvimento. Propõem, assim, fases mais dinâmicas e defendem que a aprendizagem 
não termina quando o professor se toma perito, mas continua ao longo da vida, sendo a 
investigação-acção um meio favorável a esse desenvolvimento. 
Sternberg e Horvath (1995, citados por Day, 1999, p.52), por seu lado, distinguem 
entre professores peritos e professores experientes, considerando que as características dos 
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processos peritos são independentes da idade e da carreira. Consideram que, no dominio do 
conhecimento, os professores peritos têm um conhecimento mais integrado, estruturado, 
contextualizado e tácito. Em termos da eficiência precisariam de menos tempo e de menos 
esforço, sendo capazes de criar rotinas, de procurar não só soluções, mas a redefinição de 
problemas, complexificando a sua concepção, ao invés de reduzi-la (como o fará o professor 
experiente não perito) e de encontrar soluções engenhosas e criativas. Para tal, é importante 
a reflexão sobre a (e acerca da) acção. Alguns destes parâmetros foram utilizados nos 
estudos de caso e no estudo comparativo entre os casos, constituindo-se como eixos de 
análise acerca das mudanças ocorridas e como eixos de análise da complexidade dessas 
mudanças. Questiona-se até que ponto uma investigação que promove a análise e a reflexão 
apoia (ou não) o desenvolvimento de uma maior complexidade, apoiando o professor 
experiente a tomar-se progressivamente um professor perito e o professor perito a continuar 
no seu percurso de desenvolvimento. * 
Considera-se,-ainda, que um outro indicador de mudanças mais profundas e 
significativas corresponde á mudança na organização hierárquica dos conceitos e/ou na sua 
integração em novos ''conceitos superordenados" (Kompf, Bond, Dworet e Boak, 1996) ou 
em metáforas holisticas (entendidas como mapas estruturados que ligam dois dominios 
distintos, não correspondendo a proposições, nem a meras palavras, não se tratando apenas 
de uma questão de linguagens, mas de pensamento - Lakofif, 1994). Esta integração' 
corresponde a uma organização em tomo de princípios ou ideias nucleares. Estas ideias 
nucleares podem, eventualmente, organizar, de um modo mais consistente, os sistemas 
agregativos que designámos, no ponto anterior, por teorias pessoais. No decurso da 
investigação, agora apresentada, aprofundaram-se as relações entre, por um lado, mudanças 
mais amplas, mais duradouras e mais sistemáticas e, por outro lado, a organização dessas 
ideias nucleares. Ideias nucleares que fi-equentemente se verificou irem ao encontro de (e 
centralizar), os sentidos que já existiam de um modo disperso, conferindo-lhes um novo 
significado e facUitando, ainda, o desenvolvimento de teorias pessoais mais consistentes. 
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5. Investígação-acção: um dispositivo de investigação, de formação c organização de mudanças 
'ser agente de mudança em tempo de tensão, autor de si e co-
aulor de uma obra aberta, que se faz e se reconhece quando sobre 
a sua voz. novas vozes se desenham. Ser tudo isto num labirinto 
onde cada um se perde e se encontra. Um espaço de encontro com 
os outros onde um tempo outro se inventa. Um espaço de Escher. 
onde estamos simultaneamente num plano acima e abaixo do 
patoTTtar onde julgamos ser' 
O labirinto em altura é, assim, uma imagem, metáfora possível, para representar os 
elementos complexos e diversos das situações de investigação-acção vividas e estudadas e 
agora descritas e problematizadas. Processos de investigação-acção organizados em 
processos de investigação-formação e estudados como casos sequenciais, a serem 
posteriormente contrastados e comparados. Desenham-se, assim, vários planos de 
investigação; os dos grupos de professores em formação, que desenvolvem o trabalho de 
pesquisa sobre a sua acção e que o finalizam por um relatório descritivo que dá conta de 
processos e de conhecimentos construídos; os do investigador-formador, que se implica na 
acção de formação, investigando-a para a ir melhorando e que transporta, num processo em 
espiral, os conhecimentos de cada situação para novas situações, estudando os processos de 
investigação-acção e de formação onde essa investigação-acção se vai organizando em 
planos progressivamente mais distanciados. 
Questiona-se, assim, o significado da investigação-acção e dos processos de 
formação pela investigação-acção, como organizadores de processos de mudança dos 
professores. Um significado de sentidos múltiplos que têm variado no tempo e no espaço. 
Num sentido amplo, a investigação-acção pode ser entendida como um dispositivo de vai-e-
vem entre investigação e acção, pelo que os saberes construídos sobre e na acção são 
reinvestidos nessa acção, sendo necessário qu^para tal, em contexto educativo, seja feita 
com a participação maior ou menor dos professores. Desde logo se questiona até que pomo 
é feita pelos professores ou apenas com a sua ajuda, para responder a questões que lhe são 
externas. Distinguem-se, na primeira orientação, situações onde as decisões são tomadas 
apenas por professores ou em colaboração com investigadores externos. Este é um tema que 
abre uma área de problematização, que mais adiante se aprofunda. Adianta-se, desde já, que 
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todos os casos se inscrevem na primeira orientação, ou seja, nos planos de investigação dos 
professores e no plano da investigação-formação, pois, em nenhum dos planos de 
investigação sobre a acção dos professores e sobre a formação, as decisões acerca da 
investigação foram tomadas apenas pelos professores, embora não tenha impedido que, 
pontualmente, se desenvolvessem acções mais autónomas. Relacionada com esta questão, 
surge uma outra, relativa às diferenciações/indiferenciações de estatutos entre investigadores 
e professores e à participação dos professores nas decisões, durante o percurso. 
Ainda no que respeita aos processos de colaboração, coloca-se uma outra questão: a 
do processo investigative ser um empreendimento individual ou colaborativo podendo, neste 
último caso, ser circunscrito a pequenos grupos ou alargado a comunidades investigativas. 
Sabe-se que, na literatura, domina a perspectiva colaborativa, embora tal não seja 
consensual. 
Também se questiona o lugar da investigação em relação à acção: precedendo-à; 
ocorrendo em paralelo, de uma forma concomitante ou integrada; sucedendo-lhe ou, ainda, 
com ela trocando lugares permutáveis, como consequência dos objectivos visados e do 
modo como são negociados. Ainda uma questão, que se desdobra noutra: para que serve a 
investigação? (e, nesta, qual é o papel da acção?). A esta questão podem associar-se 
diversas respostas, umas mais consonantes do que outras, conforme o entendimento que se 
tenha da investigação-acção, visto em diferentes perspectivas: a investigação servindo, 
primordialmente, para a compreensão, a orientação/regulação ou a transformação da acção; 
a acção sendo objecto ou resultado; a acção, ora comandando a investigação, constituindo-
se como prova, ora sendo teste que diagnostica e avalia outras acções, ora, ainda, 
transformando-se por efeito da investigação. Estas opções foram exploradas por uns ou 
outros professores, num processo que se abriu à auto e co-determinação. Trata-se de 
caminhos que foram explorados também por outros autores, de modo diverso, pelo que 
darei conta de algumas das fontes que inspiraram o trabalho desenvolvido ou ajudaram a 
compreender o que foi acontecendo. 
Uma outra área de questionamento diz respeito à relação entre investigação, reflexão 
e aprendizagem, dimensões que atrás foram trabalhadas e agora importa pôr em diálogo. 
Num sentido mais amplo, a prática reflexiva e a investigação-acção são dois processos que 
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se podem equivaler. Em semido mais restrito, a prática reflexiva pode ser vista como um 
espaço mais amplo, onde se organizam processos sistemáticos de investigação-acção, 
circunscritos temporalmente. Nesta acepção, a reflexão surge simultaneamente como um 
instrumento e um objecto de indagação. A reflexão pode, ainda, ser vista como um processo 
de mudança que interage com outros processos, num dispositivo de investigação-acção (esta 
é a acepção pela qual se optou no presente trabalho), desenhando-se este como uma 
organização de macro-processos de formação, nos quais se inscrevem micro-processos de 
aprendizagem. Associadas a estas relações, diferenciam-se as situações que se centram na 
subjectividade dos próprios professores, usando-a como meio e objecto privilegiado de 
investigação e aquelas que alargam os seus meios e objecto. Também sobre estas relações se 
desenvolverá um maior aprofundamento, fundamentado no presente trabalho e no modo 
como alguns autores equacionam estas questões. 
Interroga-se, ainda, o valor do conhecimento construído por processos de 
investigação-acção, bem como os critérios da sua credibilidade. O estatuto científico deste 
tipo de processos tem sido contestado, ora socorrendo-se de concepções de cientificidade 
que se lhe opõem, negando-o, ora procurando recuperar o valor da investigação-acção, 
alargando o conceito de cientificidade a concepções de investigação implicada e critica e 
nelas encontrando forças que, nas outras concepções, falham. Ensaiam-se, ainda, 
modalidades mistas onde implicação e distanciação se alternam ou se sucedem, por forma a 
combinar as forças das concepções respectivas. Para cada uma delas, os cuidados a ter serão 
específicos, de modo a que, em cada uma, se desenvolvam caminhos coerentes com as suas 
respectivas fundamentações epistemológicas e metodologicamente credíveis. Inscrita, nesta 
área de problematização, coloca-se, ainda, a questão acerca do lugar da componente 
artística no processo científico. Alguns autores têm vindo a assumir, não apenas a presença 
das dimensões intuitivas e imaginativas subjacentes a todo o processo científico, mas, indo 
mais longe, a incentivá-las, definindo-as como etapas ou procurando com elas construir 
formas de conhecimento holístico e metafórico. Esta foi uma das muitas tensões vividas ao 
longo do processo. No entanto, foi privilegiado o trabalho mais racional e analítico, mediado 
por etapas, onde se utilizavam processos mais intuitivos e holísticos, nomeadamente em 
momentos primeiros de elaboração de dados, sobre os quais se trabalhava de seguida. Nas 
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próprias apresentações do trabalho - pelos professores e por mim domina a linguagem 
lógica e digital (Watziawick, 1978). Uma linguagem onde se procura a síntese complexa de 
dimensões múltiplas, onde se orquestram múltiplas vozes. Este é um conhecimento 
complexo, onde se cruzam linguagens diversas das quais se acentuam, como fundamentos 
deste trabalho, uma perspectiva dialógica de fundo, onde se inscreve uma oscilação 
espiralada entre uma construção crítica (principalmente ao nível da investigação-acção e da 
investigação-formaçâo) e uma construção compreensiva-interpretativa (nomeadamente nos 
estudos de caso parcelares e comparação entre eles). Também nele se integram 
subjectividades várias e o investigador organiza a sua própria construção, assente nessas 
subjectividades, mas visando conceptualizações diferentes destas, mediadas por uma 
linguagem que subjaz à construção de modelos compreensivos (por exemplo, o modelo 
construído sobre a mudança, onde esta é equacionada como uma sucessão de flechas 
refractadas) e fundamenta o trabalho ao nivel dos princípios (complexidade, abertura, multí-
racionalidade, contingência, pluralidade, mudança - Goyette e col., 1987). Para esta 
complexidade tensional confluem, ainda, técnicas intermédias de apoio e pesquisa, onde 
qualitativo e quantitativo interagem e por onde perpassam alguns laivos de perspectivas pós-
positivistas, contrariadas por uma concepção mais ampla que delas se demarca. 
5.1 .In vestígação-acçâo e colaboração 
5.1.1. Uma investigação de professores? 
Embora a investigação-acção não se restrinja aos contextos educativos ela tem, 
nesse âmbito, os professores como um dos seus principais protagonistas. Por isso, alguns 
autores, ao definirem a investigação-acção, consideram-na como uma modalidade de 
investigação desenvolvida com a participação dos professores (Cochran-Smith e Little, 
1990; Little e Cochran-Smith, 1994; Carter e Halsall, 1998; Carr e Kemmis, 1986; Henson, 
1996; Mc Cutcheon e Jung, 1990, citados por Henson, 1996),. 
Nem toda a investigação realizada pelos professores é, no entanto, feita em moldes 
de investigação-acção. Tal é o caso de situações de investigação em que os professores 
desenvolvem pesquisa sobre situações onde não estão directamente implicados como actores 
e cujos produtos não servem à transformação da própria acção e/ou dos seus contextos. 
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Sem referir a problemática da investigação-acção, Cochran-Smith e Little (1994) 
consideram diversas modalidades de investigação empírica, envolvendo todas elas a recolha, 
análise e interpretação de dados pelos próprios professores, sobre as suas classes ou escolas 
(diários, investigação oral por grupos de professores e estudos de classe) e uma modalidade 
de investigação conceptual, "cfue consiste no trabalho teórico ou análise de ideias que 
tipicamente aparecem em forma de ensaios sobre a classe e a vida das escolas ou sobre a 
natureza da própria investigação" (p.25). Todas estas modalidades permitem a construção 
"de um conhecimento local desenvolvido pelos próprios professores e usado por si e pelas 
comunidades imediatas, bem como um conhecimento público útil para as comunidades 
escolares e universitárias mais alargadas" (p.30). Mas, de acordo com Carr e Kemmis, e 
numa acepção de investigação-acção que subscrevo, esta só ganha um sentido pleno se 
corresponder a um processo de investigação sistemático e em espiral, de vai-e-vem entre 
processos de observação/reflexão e de acção. Assim, entendo por investigação-acção um 
processo sistemático e continuado de pesquisa e transformação, pelo qual o conhecimento 
se constrói na acção e para a acção. Os casos pontuais em que a investigação serve a acção 
de um modo linear, ou em que a acção é um ponto de partida para uma investigação sem 
que haja um reinvestimento do conhecimento na acção, não deverão, pois, ser considerados 
casos de investigação-acção. É neste sentido que Constable e Farrow (1994) distinguem 
investigação-acção de estudo de casos e avaliação. É por isso que um dos projectos em 
estudo - o subprojecto E do projecto IRA - não se considera uma verdadeira modalidade 
de investigação-acção, pois organizou-se num contexto plurimetodológico e diferenciado de 
aceitação das diferenças entre os professores e seus projectos e visava o aprofundamento 
investigativo dessas diferenças em relação com os fenómenos de mudança . Tratou-se, antes, 
de um estudo de caso retrospectivo (no qual não havia preocupação imediata com a 
mudança da acção), apresentando, ainda, alguns contornos de pesquisa conceptual (para 
aprofundar teoricamente alguns dilemas sentidos pelo professor, com apelo a conhecimentos 
formais e práticos). 
Apesar do professor participar nos processos de investigação-acção, como 
investigador de si próprio ou dos seus contexto, construindo a sua compreensão, 
reconstruindo o conhecimento e transformando a sua acção, a sua participação pode ser 
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mais ou menos central. Pode surgir como um interlocutor num processo colaborativo-
cooperativo, onde escolas e universidades se envolvem em parceria, ou pode ser o principal 
protagonista, sendo os investigadores das academias dispensados ou solicitados como meros 
consultores. Nas parcerias com a universidade, podemos identificar situações que se 
inscrevem num contínuo, umas onde há um nivel de participação mais activa na autoria dos 
processos, outras, de maior subserviência em relação a investigações dirigidas pelos 
universitários, isto é, onde há ou não participação na identificação de uma problemática, no 
design investigative, no seu desenvolvimento e apresentação dos resultados (Tripp, 1990, 
citado por Henson, 1996, pp. 55-56). É preciso, ainda, não esquecer que estas áreas de 
decisão normalmente não se encerram num momento determinado, mas que se vão 
aprofundando, sem uma sucessão linear e de um modo flexível. Verifica-se ainda, com 
frequência, uma flutuação do envolvimento dos professores ao longo do tempo e uma 
variação de tarefas intra-equipe e inter-individuais, decorrentes, em parte, da 
imprevisibilidade e diversidade dos processos de investigação e de formação; dos processos 
individuais e grupais e dos seus contextos. 
Na quase totalidade das situações estudadas (à excepção do sub-projecto E do 
projecto IRA), os professores envolveram-se em projectos cooperados, definindo questões 
de pesquisa orientadas para a acção, desenvolveram percursos investigativo-reflexivos, 
recolheram informações sistemáticas com o objectivo de promover mudanças sociais, 
envolveram-se activamente nessa mudança e fizeram sínteses descritivas e reflexivas do seu 
trabalho. Por isso, pode-se afirmar que os professores estiveram envolvidos, de facto, em 
processos de investigação-acção. Enquanto formadora, e em colaboração com os grupos de 
professores, também eu me envolvi em processos de pesquisa - ditos de investigação-
formação no sentido de compreender as situações de formação em curso, compreender os 
processos e produtos de mudança e desenvolver processos formativos que promovessem 
essa mudança. Fiz, ainda, evoluir o meu projecto e o meu conhecimento na interacção com 
as situações que pretendia estudar, organizei alguns mecanismos de recolha de dados, 
acompanhei os professores nas suas recolhas e análises e na organização destas em 
relatórios finais. Ocorreram, ainda, patamares de investigação mais amplos, mais 
distanciados, não implicados numa mudança imediata - pelo que se distanciam do conceito 
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de investigação-acção (onde se integra o conceito de investigação-formaçâo quando a acção 
é entendida como um processo de formação com o apoio de agentes externos), que visava a 
construção de um conhecimento sobre a mudança e os processos de mudança, que foi 
organizado em quatro estudos de caso-situações de formação e num estudo comparativo de 
casos múltiplos. 
De seguida, apresento um quadro que assinala os casos e as fases do processo em 
que os professores foram participantes activos, para cada plano de investigação: o de 
investigação-acção centrado nas problemáticas dos professores; o de investigação-formação 
centrado no desenvolvimento do conhecimento sobre a própria formação pela investigação-
acção; o de estudo de casos em relação a cada situação de formação e sua transformação; o 
estudo mais distanciado, de tipo interpretativo; e um estudo comparativo de casos múltiplos, 
onde os diversos casos de formação são postos em relação, com a finalidade de aprofundar 
o conhecimento sobre a mudança dos professores em processos de formação pela 
investigação-acção. 
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São de referir, ainda, as frequentes situações em que os próprios alunos, numa 
perspectiva democrática e emancipadora, eram chamados a participar directamente, 
sobretudo no desenvolvimento da investigação e, em parte, na definição de problemáticas. A 
situação mais frequente era aquela em que os processos investigativos utilizados coincidiam 
com processos de intervenção, solicitando-se, nomeadamente, a resposta dos alunos a 
instrumentos de avaliação ou a participação em debates, com um sentido de avaliação 
diagnostica e formativa, enfatizando-se o papel das significações na transformação da acção. 
Casos houve, no entanto, em que os alunos participaram numa recolha sistemática de dados 
de observação para pesquisa de problemas da interacção professor-alunos (sub-projecto A 
do projecto IRA), ou para a compreensão da utilização de dispositivos pedagógicos por 
parte dos outros alunos (DUECE - biblioteca), sendo, aí, para os próprios alunos, mais 
claramente explicitados propósitos de compreensão das situações com vista à sua 
transformação. Enfatizava-se, assim, o foco na acção e nas interpretações dos seus 
agentes/autores, visando a melhoria da vida dos alunos e professores, assim como a 
democratização da escola (Hutchinson, 1996). 
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5.1.2. Entre a colaboração e a cooperação 
Nas perspectivas participativas de investigaçâo-acção, segundo as quais as 
estratégias de investigação são colectivas (Perez Serrano, 1990, p. 135), podendo tal 
significar, numa acepção restrita, uma tentativa de implicar toda a comunidade no processo, 
dispositivos colectivos de investigação-acçâo podem ser considerados modos de acesso 
a um trabalho de si próprio, objectivando o que liga cada um dos parceiros à sita prática, 
quer seja o ensino, a formação, a investigação, e permitem construir pontos de apoio 
necessários às trwisjormaçòes colectivas visadas" (Hugon, 1988 a, pp. 11-12) 
Tripp (1989, citado por Moreira, 1996), numa acepção ampla, distingue diversos 
tipos de investigação participativa, ao considerar quem controla a investigação - professor 
e/ou académico -; o papel dos professores - investigador, actor e informante e o seu 
principal beneficiário - professor e/ou académico. O quadro seguinte sintetiza as 
características dos diferentes tipos de investigação utilizando estes critérios (adaptado de 
Moreira, 1996, p.22). 
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No quadro anterior, o primeiro tipo não poderá ser considerado como investigação-
acção^ na medida em que não há um papel activo do professor na pesquisa da sua própria 
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acção, em nada revertendo a favor dessa acção. Também relativamente à investigação 
cooptativa do tipo 1, pelas mesmas razões, coloco sérias dúvidas que possa ser considerada 
como investigação-acção, nomeadamente quando o professor não beneficia claramente com 
ela. Neste estudo, situo aqui os planos de estudos de caso, onde o poder e o controle do 
processo foi do investigador-académico, tendo o professor contribuído sobretudo como 
infonnante, embora tenha podido beneficiar com os processos de recolha e comprovação 
das análises. No que respeita aos restantes três tipos de investigação, demarcamo-nos 
também da investigação cooptativa do tipo 2, na medida em que, nos planos da 
investigação-acção e investigação-fonmação, houve um compromisso e controle partilhado e 
uma negociação de procedimentos entre o investigador-académico e os professores. A 
investigação-formação (entendida como uma investigação-acção centrada sobre a 
transformação e conhecimento dos processos sociais da formação em curso) pode ser 
considerada como uma investigação parcialmente colaborativa, na medida em que os tópicos 
eram de interesse mútuo, o controle procedimental ia sendo feito em conjunto por processos 
de reflexão conjunta e todos beneficiavam igualmente dos seus resultados. No entanto, no 
projecto IRA houve uma implicação mais activa e mais sistemática dos professores na 
componente investigativa-reflexiva do processo formativo. Os processos de investigação-
acção desencadeados pelos professores são, a meu ver, fundamentalmente um modo de 
investigação cooperativa, na medida em que os principais beneficiários directos eram os 
professores, embora o próprio investigador-académico beneficiasse com eles, permitindo-lhe 
o desenvolvimento da formação e de uma meta-investigação sobre a investigação-formação. 
As problemáticas da investigação eram, no entanto, diferentes. No entanto, talvez se possam 
considerar graus distintos de colaboração dos académicos na investigação dos professores 
pelo que, de todos os casos, o projecto IRA foi aquele onde a colaboração foi mais longe, 
havendo da minha parte um maior envolvimento na recolha, tratamento dos dados e 
apresentação dos resultados. Seguiu-se-Ihe o DUECE, onde apenas não participei na 
apresentação dos resultados e na acção directa. Nas Actividades de Integração, as relações 
de poder eram mais desiguais, porquanto o formador teve um papel mais formalizado e 
exerceu funções de avaliação/classificação, o que, ao nível do desenvolvimento da 
investigação, terá tido, como consequência, um maior distanciamento directo face aos 
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processos de recolha, análise e apresentação. Sobretudo nestes últimos casos, surgem traços 
que aproximam a investigação dos professores da investigação cooptativa do tipo 2, onde o 
controle procedimental era, sobretudo no plano da concretização, dos professores (embora 
no plano da concepção houvesse, por outro lado, um poder mais desigual, a desfavor 
destes). Há, ainda, a considerar a presença de diferenças de sub-projectos dentro dos 
grupos, uma diferenciação que, no projecto IRA, começou logo pela identificação de 
problemáticas distintas a serem aprofundadas por diferentes professores, embora com a 
cooperação dos restantes. Nos casos das Actividades de Integração, um dos factores de 
diferenciação decorreu do facto de cada professor se centrar no seu próprio contexto de 
intervenção, distinto do dos colegas. Deste modo se geraram dinâmicas de cooperação entre 
os próprios professores, dentro de um contexto colaborativo mais amplo. Da complexidade 
de cada situação e do conjunto das situações decorre a dificuldade de utilização dos quadros 
de tipificação de Tripp, embora estes tenham tido utilidade para fazer emergir a explicitação 
dessa mesma complexidade. 
5.2, Investigação-acção - uma emancipação pela prática 
Segundo Carr e Kemmis (1986). a investigação-acção é ''uma forma de itidagação 
auto-reflexiva empreendida pelos partidpatUes em situações sociais de modo a melhorar a 
racionalidade e a justiça das suas práticas, o seu entendimento das mesmas e as situações 
dentro das quais se inserem" (p.l74). Consideram, ainda, o seu carácter sistemático e 
colaborativo e a sua organização numa forma de espiral auto-reflexiva. Trata-se de uma 
modalidade de pesquisa que permite, segundo estes autores, construir um saber 
emancipatório, inscrevendo-se numa concepção de ciência social critica, tal como é definida 
por Habermas. Partem deste autor e da sua proposta de que o saber humano se constitui em 
virtude de três interesses constitutivos; o interesse técnico, correspondente á preocupação 
em ''adquirir conhecimentos que facilitem um controle técnico sobre os objectos naturais" 
(p.l48), pelo que daí resulta um saber instrumental que adopta a forma de expücações 
científicas inscritas no quadro das ciências empirico-naturais; o interesse prático, pelo qual 
se procuram compreender e clarificar os significados subjectivos e sociais e as condições de 
comunicação significativa, permitindo gerar um conhecimento interpretativo capaz de 
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informar e guiar o juízo prático; o interesse emancipatório, que visa compreender e eliminar 
as condições alienantes dos constrangimentos contextuais. A ciência social crítica será, 
então, aquela que serve o interesse social emancipador no sentido da liberdade e autonomia 
racional, através de uma praxis crítica que, como prática informada e comprometida com 
uma acção social transformada, requer "a integração da teoria e da prática em momentos 
reflexivos e práticos de um processo dialéctico de reflexão, ilustração e luta politica, 
levada a cabo por grupos com o objectivo da sua própria emancipação" (idem, p.l57). 
Neste sentido se entende a investigaçào-acçâo, definida por Carr e Kemmis como um "um 
processo deliberado tendente a emancipar os praticantes das limitações, frequentemente 
inadvertidas, que decorrem das pré-concepçôes, dos hábitos, dos precedentes, da coerção e 
da ideologia"^ (p.203), o qual constitui um modo de investigação em educação que responde 
a esse interesse emancipatórío e se processa como uma praxis crítica. Os autores alargam, 
no entanto, o seu sentido de investigação-acção a outras situações de investigação 
colaborativa, onde o papel dos facilitadores externos introduz interesses diferentes no 
processo. Partindo da distinção de Habermas sobre os três interesses subjacentes a 
diferentes abordagens de construção do conhecimento, consideram a possibilidade de três 
tipos de investigação-acção: técnica; prática e emancipatóría. Sobre eles, apresenta-se um 
quadro de síntese, adaptado de Moreira (1996, p. 27). 
Quadro L 14 : Tipos de investígaçâo-acção ^ 




Técnica Prática Emancipatóría 
Objectivo aumentar a eficácia e 
compreensão da prática 
educativa pela testagem da 
aplicabilidade de 
resultados da im'e$tigaçâo 
contribuir para melhorar as 
práticas individuais, a 
compreensão pelos 
participantes das mesmas c 




melhorar a prática, 
desenvolvendo a 
competência profissional, 
mas também emancipar os 
participantes dos ditames 
da tradição, hábitos, 
coerção, cepticismo, 
frustração e sistematização 
burocrática; perspectiva 
social de análise das 
relações sociais na 
educação, reacção crítica 
aos constrangimentos 
organizacionais que 
limitam a mudança 
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Descrição os participantes investigam 
questões externas que nâo 
se baseiam nos seus 
próprios interesses 
os participantes escolhem 
as questões que vão 
investigar, monitorando 
eles próprios a sua prática 
a responsabilidade pelo 
processo de investigação é 
totalmente assumida pelo 
grupo de participantes 
Raciocínio instrumental: procupação 
com a eficácia relativa das 
práticas, emprego de 
técnicas para incentivar os 
participantes a manter imia 
ligação à investigação 
prático: orientado para a 
acção estratégica, em 
resposta a um contexto 
presente. imediato e 
problemático 
crítico: predisposição para 
a critica ideológica; 
moldado pelo intento 
emancipatório dc 
transformação das 
organb^çÕes e práticas 
educativas, a fím de atingir 




assume a respon^bilidade 
por todo 0 processo e pelo 
(in)sucesso do mesmo 
facilitador do processo: 
encoraja a deliberação 
prática, ao mesmo tempo 
que vai transferindo a 
autoria do método auto-
reflexivo para os 
participantes, mantém uma 
relação cooperativa 
a j u d a n d o ^ a planificar, 
monitorar e reflectir 
moderador: o agente 
externo toma-se 
desnecessário e o seu papel 
de moderador pode ser 





— »- controlada 
» + colaborativa 
w + crítica 
No quadro de uma ciência educativa, entendem-se estas três modalidades como 
formas críticas, mais ou menos radicais, relativamente às abordagens investigativas 
positivistas e interpretativas, visando a transformação das práticas educativas e construindo 
o conhecimento radicadas nessa mesma prática, a partir de processos de investigação 
participativos e implicados na mudança. 
No que respeita ao trabalho de investigação desenvolvido e agora apresentado, há 
que distinguir, mais uma vez, entre os vários planos. No entanto, em nenhum deles há uma 
clara inscrição numa única das concepções propostas. A investigação-formação, levada a 
cabo no sentido de melhorar e pesquisar sobre os próprios processos formativos, aproxima-
se também, em certos aspectos, da caracterização de uma investigação-acção do tipo 
emancipatório e do tipo técnico. Nesse processo, o investigador deixa de ser externo em 
relação à prática estudada, pelo que a responsabilidade dessa investigação é assumida por 
ele, enquanto participante, como nos casos das Actividades de Integração e do DUECE, ou 
pelo grupo de participantes, como nos casos do DUECE e do projecto IRA, onde a 
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díade/grupo se envolveu mais claramente nos processos de planificação, condução, 
avaliação e regulação da formação. Mas, mesmo no projecto IRA onde a sistematicidade 
dos processos colaborativos foi maior, dominava uma orientação para a acção estratégica e 
não para uma crítica ideológica, embora, subjacente às opções tomadas e aos processos 
colaborativos desenvolvidos, estivesse presente a preocupação de instituir vias de formação 
mais democrática (em todos os casos), que ultrapassassem as barreiras subjectivas e 
institucionais entre práticos e investigadores, entre escolas e universidades. Também em 
quase todos os projectos de investigação-acção dos professores, parece ter estado presente 
este sentido democrático e de critica à escola como uma instituição frequentemente 
dominada por relações autoritárias e por processos de poder centralizador, embora nem 
sempre tenha havido interesse deliberado por parte dos professores. Questiono, até, se 
alguns deles desenvolveram uma consciência crítica e esse sentido emancipador de 
transformação das suas práticas. Também a caracterização feita pelos autores acerca da 
investigação-acção prática, no que se refere ao papel do facilitador externo e a um tipo de 
raciocínio estratégico, parece ser a que mais se adequa aos dispositivos de investigação-
acção dos professores. Assim, em todos os casos, e tanto no plano da investigação-acção 
como da investigação-formação, há um misto de objectivos de eficácia, compreensão, 
melhoria de práticas e de emancipação dos constrangimentos subjectivos e organizacionais. 
Uma emancipação que, de um modo geral, não passou por um afi-ontar directo das 
organizações (de formação e escolares), nem pelo uso de uma teoria crítica para apoio dessa 
consciencialização, mas por uma transformação das práticas que são da responsabilidade 
directa dos professores, usando e questionando também os seus quadros de valores pessoais 
e grupais, de acordo com o modelo de professor reflexivo, mais do que com o modelo de 
professor como intelectual critico (Contreras, 1997). Práticas que, num dos casos - DUECE 
- eram práticas de gestão de uma escola, pelo que se tomou premente uma acção mais 
alargada de transformação. 
Tratou-se, assim, mais de um processo integrador de vários tipos de investigação-
acção, embora com uma tendência menos clara para a investigação-acção do tipo técnico 
(na acepção dos autores supra-citados - Carr e Kemmis), No que respeita á oscilação entre 
uma orientação prática e emancipatória, esta decorre, em parte, de um posicionamento 
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crítico em relação a certas perspectivas de emancipação "determinística". Gore e Zeichner 
(1995) alertam para os problemas da utilização de uma teoria social crítica pré-definida, 
nomeadamente o perigo de ''funcionar através de concepções abstractas e universais de 
democracia, noções do controle do conhecimento sobre o poder e uma crença na 
centralidade intelectual da transformação sociat (p.206). Deste modo, defendem que "5Ó 
podemos saber que injustiças afrontar nos contextos particulares e manifestações locais. 
Particularmente num campo como a educação onde há tanta complexidade e diversidade, 
parece mais apropriada a identificação local de assuntos e desigualdades relevantes do 
que um único assunto politico e noções universalizadas de necessidades que caracterizam 
muita da ciência social critica" (p.207). Partilho, assim, desta defesa de um trabalho de 
problematização contextualizado e local. A preocupação com a realização de uma maior 
solidariedade e justiça social também esteve presente em todos os casos. Embora não 
necessariamente como uma preocupação inicial, ela foi-se revelando à medida que os 
professores iam ensaiando novas práticas e foi-se instalando, por vezes de um modo quase 
subterrâneo, escondido, por debaixo de argumentações do tipo prático. As questões 
valorativas não terão sido as mais explicitadas ao longo do trabalho, nomeadamente nalguns 
subprojectos do IRA e no primeiro grupo das Actividades de Integração. No entanto, elas 
estavam lentamente a ser trabalhadas na sua acção educativa, porquanto os meios escolhidos 
veiculam também valores, embora, no momento das escolhas, os professores possam não 
estar conscientes deles e estas possam até ser contrárias aquilo que era defendido enquanto 
valor pessoal. Para alguns desses professores, esses valores ganharam um grande relevo, 
sendo realçados, por exemplo, em entrevistas de "follow up". Houve, por outro lado, 
grupos onde as questões dos valores eram a problemática de onde partiam - sub-projecto I 
do IRA, segundo grupo das Actividades de Integração - constituindo-se como ponto de 
partida explicito para problematizar o real, estando presentes nomeadamente na formulação 
de objectivos de intervenção. Neste caso, não se tratava tanto de um questionar esses 
valores - por se tratar de princípios em larga medida consensuais, como é o caso da 
cooperação, responsabUidade, solidariedade -, mas de questionar e aprofundar os meios de 
os actualizar nas situações concretas. 
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Até que ponto estamos perante uma reflexividade crítica e propósitos emancipadores 
é facto que pode ser questionado, ou não, em fiinçâo do quadro de referenciais que se 
questiona - o dos próprios, o dos alunos, o das instituições. Em alguns casos, o próprio 
podia não questionar os seus valores, mas os valores identificados nos alunos ou nas 
instituições. Noutros casos, essa não era uma matéria de discussão directa, mas que se foi 
impondo com o tempo, à medida que os professores se confrontavam com as suas próprias 
transformações, por via de emancipação das suas próprias práticas, que passaram a 
inscrever-se em novos quadros valorativos. E poderemos perguntar: de que se trata, pois, 
senão de aproximações distintas, adaptadas às circunstâncias e aos grupos, a um trabalho de 
emancipação? E claro que podíamos afirmar, à partida, a importância de questionar directa e 
sistematicamente esta necessidade de transformação social. Mas até que ponto não seria essa 
uma via mais programática e técnica de abordar as questões, desviando a atenção dos 
professores daquilo que, para eles, era de facto significativo? Este parece ser também o 
sentido do pensamento de Zeichner e Gore: ''acreditamos que os projectos devem ser dos 
estudantes e que manipulá-los de forma a adoptarem as nossas ideias seria inconsistente 
com o nosso comprometimento de fidelidade às pessoas e a uma premissa fiindamental da 
investigação-acção - que devem ser os interesses e preocupações dos próprios 
investigadores que deve dirigir o projecto'' (1995, p.26), isto sem qué se atenue "a 
obrigação por parte dos formadores para focar a atenção dos estudantes nas implicações 
éticas e morais, das práticas e estruturas, na realidade quotidiana das suas classes'* (idem, 
p.20). Tentou-se, assim, partir dessas significações e necessidades dos professores e dar-lhes 
a possibilidade de as equacionar em novas vertentes, até aí eventualmente insuspeitadas. 
Não estou, no entanto, aquietada com as opções tomadas, nomeadamente ao reconhecer 
que essas questões podem não ter sido consciencializadas, havendo uma apropriação mais 
prática, ao invés de uma predisposição crítica. 
Num sentido equivalente, até que ponto eu própria, enquanto prática, formadora e 
condutora de processos de investigação-formação, me confronto com os meus próprios 
valores e pressupostos e os questiono? Courtney afirma que "à medida que o professor 
investigador começa a analisar as suas acções com atenção aos rituais, metc^oras e 
estratégias de questionamento, começa a desvelar dimensões escondidas do seu sistema de 
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crenças, das suas estratégias cognitivas familiares, dos seus pressupostos acerca dos 
alunos" (1988, citado por Kincheloe, 1993, p. l91). 
Durante o processo formativo tive a preocupação de ir deliberadamente clarificando 
estas dimensões, de me ir confrontando com as minhas resistências e de ir gerindo as tensões 
que os constrangimentos institucionais e pessoais me colocavam, no sentido de encontrar 
vias de superação. Estas constituíram inquietações que me levaram a aprofundar estas 
questões no tratamento dos dados disponíveis. 
Este trabalho escrito é, também, uma tentativa de aprofundar estas questões, estando 
consciente de que o caminho não termina aqui e de que fica ainda muito por desvelar e 
aprofundar. 
5.3. Investígação-acção - uma interacção tensional entre a investigação e a acção 
5.3.1. Finalidades de investigação, de acção ou de interacção entre investigação e 
acção? 
Parti da distinção feita por Goyette e col. (1987, com base em Dubost, 1984; Grell e 
Wiry, 1983; Bruyne e col, 1974; Saint Georges, 1983, Gauthier, 1984) entre três grandes 
áreas de finalidades (entendidas como intenções gerais e globais) da investigação-acção - as 
de investigação, de acção e de formação. Baseando-me parcialmente na sua organização de 
finalidades e funções (entendidas estas como actividades mais específicas para realizar uma 
finalidade), distingo, do ponto de vista teórico: as funções associadas predominantemente 
com a investigação - de controle praxeológico e de produção de conhecimento (descrição, 
interpretação), de crítica epistemológica (operando uma ruptura com outros tipos de 
epistemologia, embora haja práticas de investigação-acção que tendem a não operar essas 
rupturas e a inscrever-se dentro de quadros tradicionais de investigação) -; as funções de 
interacção investigação-acção - superação da dicotomia teoria-acção pela construção de 
uma teoria da prática e comunicação de processos e de produtos, pelos práticos e/ou 
investigadores externos que com eles colaboram, junto de comunidades/audiências diversas -
; e as funções da acção - mudança da acção individual e/ou social (pela adaptação/eficácia 
dentro do sistema ou pela transformação dos sistemas sociais, por via da mudança de 
pessoas e de estruturas (Thirion, 1980, citado por Goyette e col., 1987). Na análise do 
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discurso dos professores, não destrinçando entre finalidades e funções, verificou-se que 
dominam as finalidades de acção, onde distinguimos entre as de orientação/regulação da 
prática - no sentido da resolução de problemas e operacionalização de fins e de valores - e as 
de transformação - do próprio, da sua prática (fins e processos) e dos contextos. Dominam, 
ainda, as finalidades associadas à produção de conhecimento, compreensão das situações e 
consequente informação da prática (pela regulação, produção e transferência de 
conhecimento). As finalidades de crítica epistemológica, de superação da dicotomia teoria-
prática e de comunicação de experiências e dos conhecimentos, a partir delas construídos, 
são mais claramente preocupações dos planos de investigação-formação e dos estudos de 
caso, a par de finalidades investigativas de produção de conhecimento e de finalidades de 
formação/mudança dos professores (não apenas da acção, mas também do seu 
conhecimento e pensamento). 
5.3.2. Investigação - uma forma de reflexão? 
Perez Serrano (1990), ao tentar definir investigação-acção pela negativa, afirma que 
esta "/wo é aquilo que fazem habitualmente os professores quando reflectem sobre o seu 
trabalho" (p.51), na medida em que apresenta um carácter de maior sistematicidade, de 
colaboração, envolvendo a recolha e análise de dados para fiindamentar uma rigorosa 
reflexão do grupo. Tal é, também, a perspectiva que norteou este trabalho. 
Carter e Halsall (1998) referem diversas relações entre reflexão e acção - associações 
correspondentes a diferentes modos de investigação-acção considerando situações em que 
a reflexão precede, sucede ou indistintamente se relaciona com a própria acção, numa 
perspectiva eclética, adaptada às circunstâncias. Esta última é a postura dos autores, 
considerando que essas reflexões dependem sobretudo do foco e propósito do trabalho. Nas 
situações de investigação-acção em estudo, adoptou-se uma postura adaptativa e flexível, 
tendo-se verificado, num plano mais sistemático de investigação-acção onde se cruzam 
componentes colaborativas e individuais, inter-relaçoes diversas entre reflexão e acção, 
consoante os grupos, os indivíduos e as fases de desenvolvimento dos processos. 
Também Elliott se tem manifestado no sentido de considerar, num processo de 
investigação-acção, a reflexão como prévia á acção ou no sentido inverso, embora 
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enfatizando sempre o valor da compreensão na transformação da acção. Explorando as 
inter-relações entre reflexão e acção^ o mesmo autor considera a investigação-acção como 
uma forma de reflexão prática, onde é determinante o papel do diagnóstico - diagnóstico 
acerca de padrões de acção, de teorias dos professores e de problemas associados 
distinguindo-a de outras formas de reflexão - a deliberativa, orientada para as escolhas da 
acção e a avaliativa, focada nas respostas e consequências esperadas e inesperadas (1990). 
Elliott define, ainda, investigação-acção como um processo cooperado entre investigadores 
e participantes, onde se analisam as acções humanas e situações sociais experimentadas 
como problemáticas e contingentes (susceptíveis de mudança) ou prescritivas (que requerem 
uma resposta prática), cujo propósito é aprofundar a compreensão do professor, numa 
postura em que se suspende temporariamente a acção até se conseguir uma compreensão 
mais profunda do problema prático. Esta compreensão constrói-se numa linguagem do senso 
comum, que traduz o ponto de vista daqueles que actuam e interactuam e que se organiza 
como um guião explicativo (1990). 
A ênfase colocada por este autor no diagnóstico pode, no entanto, não ser entendida 
como um isolamento deste tipo de reflexão, em relação aos restantes. As componentes 
avaliativa e deliberativa da reflexão parecem-me igualmente relevantes em situações de 
investigação-acção, o que aliás é afirmado em escritos posteriores do mesmo autor. 
Também a ideia de suspensão temporária da acção levanta algumas dúvidas. A investigação-
acção não é um processo que se desenrola apenas ^Yora de portas" - embora haja, sem 
dúvida, uma alternância entre situações de acção e situações de análise e reflexão, individual 
e colaborativa, fora do contexto da acção. A reflexão e pesquisa não se fazem apenas 
durante o curso da acção, como é óbvio, mas esta é também uma componente importante do 
processo e não tem de se suspender até uma compreensão mais profunda. Não quer isto 
dizer que o autor exclua a acção do processo investigative, pois não é esse o caso. 
Questiono, isso sim, a hierarquização que este faz, valorizando a compreensão sobre a 
acção. Por outro lado, considerando que as interacções entre investigação e acção podem 
ser complexas, dialógicas e recursivas parece-me ser importante enfatizar a acção, 
nomeadamente a acção sistemática, como um meio de investigação que permite quer o 
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aprofundamento dessa compreensão e diagnóstico, quer a transformação da acção e dos 
contextos onde esta se desenvolve. 
5.3.3. Investigação - um modo de agir? 
Segundo Liston e Zeichner (1990, citado por Moreira, 1996, p.46), "não se traía 
tanto de fazer investigação sobre o ensino mas de ver o próprio ensino como uma forma de 
indagação e experimentação". Será que estes autores consideram que investigação-acção e 
ensino são equivalentes? Não creio. Zeichner (mesmo da citação anterior) e Gore 
consideram que a investigação-acção tem como componentes "investigar a própria prática 
e situação, coiaborativamente e com propósitos emancipatórios" (1995, p. 23). Deste 
modo, a investigação-acção surge como uma acção que, no entanto, apresenta 
características próprias, distintas de uma qualquer acção espontânea ou mesmo de uma 
prática reflexiva, mas que, no seu seio, integra dialogicamente processos de acção 
espontânea e prática reflexiva. 
Ebbutt (1985, citado por Moreira, 1996, pp.47-49) distingue, por um lado, os modos 
habituais de ensino e de ensino reflexivo e, por outro lado, os processos de investigação-
acção, quer se trate de investigação do tipo colaborativo/cooperativo, ou não, considerando 
que apenas na investigação-acção se observa a sistematicidade de recolha e de análise da 
informação, a formulação de hipóteses e a redacção de relatórios sujeitos a escrutínio 
público. Estas características são comuns a um modo tradicional de investigação pelo 
professor, onde, contrariamente à investigação-acção, não há preocupações com a utilização 
dos resultados de pesquisa, na transformação de práticas e de contextos, mas sim com o 
desenvolvimento de teorias formais. 
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Quadro 1.15 - Modos de ensino e investigação (Ebbutt, 1985, adaptado de Moreira, 
1996) 
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Estas distinções não dão conta, por si, das variantes quanto ao grau de 
sistematicidade de recolhas e de análises. Também se pode questionar o papel dos relatórios 
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no desenvolvimento da investigaçâo-acção e as fases da sua elaboração, durante ou apenas 
no fim do processo investigativo. 0 próprio conceito de hipótese coloca algumas 
interrogações, parecendo-me que é aceitável utilizá-lo se o entendermos enquanto 
preocupação com a compreensão, ou seja, como proposições acerca de possíveis relações 
entre as dimensões consideradas, nomeadamente entre a acção e os seus efeitos. Não tem, 
pois, que surgir previamente, mas podem ocorrer ao longo do processo, inclusivé em fases 
terminais. O que importa é a sua formulação e não a sua verificação ou rejeição com um 
sentido de credibilidade científica. 
Ainda no campo de análise das relações entre investigação e acção, referindo 
projectos em que esteve envolvido, Elliott (1991) distingue dois tipos de processos: 
processos de investigação que iniciam a acção, onde a compreensão precede a decisão de 
mudar (numa acepção similar à de reflexão diagnostica referida no ponto anterior); 
processos de investigação que decorrem da acção, onde a decisão de adoptar uma estratégia 
precede o desenvolvimento da compreeensão. Num sentido próximo, Perez Serrano (1990), 
ao associar investigação a estratégias mais amplas de mudança, distingue entre: projectos 
criticos - onde a investigação é o primeiro passo para mostrar a necessidade de mudança; 
projectos de investigação instrumental - onde a investigação é paralela e concomitante com 
a acção, apoiando o lançamento de inovações; projectos experimentais de de^nvolvimento -
correspondentes às situações cujo objectivo explícito é gerar mudanças educativas, onde a 
investigação é parte integrante do processo educativo, social e cultural da mudança. 
Nos casos apresentados neste trabalho, encontramos situações que combinam estes 
diversos tipos, embora com predomínio de situações inscritas no último tipo de projectos 
(projectos experimentais de desenvolvimento). Este tipo integra, dentro de si, e de modo 
mais flexível, processos que têm contornos próximos aos dois tipos de relações entre 
investigação e mudança de acção, referidos por Elliott (1991). 
Neste estudo, considerámos, também, várias modalidades de acção. À excepção das 
acções mais espontâneas, todas foram orientadas por uma maior reflexividade, que visava a 
mudança e se constituía enquanto modo de pesquisa, numa forma de acção estratégica, ou 
seja, "uma acção cotiscientemente e deliberadamente tomada com base na reflexão 
racional pelo prático, mais do que com base em costttmes, hábitos e percepções não 
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reflectidas" (Carr, 1983, citado por Moreira, 1996, p.44). Distingo, assim, entre uma acção 
exploratória, sem hipóteses previamente formuladas, e uma acção orientada para a testagem 
de hipóteses, sobre os seus efeitos e/ou sobre si própria enquanto processo, hipóteses essas 
formuladas como teorias práticas preliminares. Paralelamente, senti necessidade de distinguir 
acções que se constituem como procedimentos de investigação mais sistemáticos e 
estruturados, do ponto de vista das suas componentes de concepção investigativa, recolha, 
análise e interpretação de informação e apresentação dos resultados, pois é a presença destas 
componentes que confere, ao processo, o sentido de investigação. Aproximamo-nos, assim, 
da acepção de investigação-acção de Ebbutt, sintetizada no quadro anterior, identificando 
processos que têm funções de investigação, de acção e/ou de interacção investigação-acção 
(Goyette e col., 1987), algumas das quais não apresentam esse carácter tão formalizado e 
sistemático. Estes são, também, processos que fazem parte do processo educativo. Neste 
sentido se entende a seguinte afirmação de Elliott: "a invesíigaçâoacçâo unifica processos 
considerados fi-equentemente independentes, por exemplo: o ensino, o desenvolvimento 
ctirricidar, a avaliação, a investigação educativa e o desenvolvimento profissional. Em 
primeiro lugar o ensino concebe-se como uma forma de investigação encaminhada para 
compreender como traduzir os valores educativos em formas concretas da prática. No 
ensino os Juízos de diagnóstico sobre os problemas práticos e as hipóteses de acção em 
relação a estratégias para os resolver comprovam-se e avaliam-se de forma reflexiva Em 
segundo lugar, como se trata de comprovar as hipóteses de acção sobre a forma de 
traduzir os valores em prática, não podemos separar o processo de investigação de 
comprovação de hipóteses dos processos de avaliação do ensino. A avaliação constitui 
uma parte integrante da investigação-acção. Em terceiro lugar (...) o desenvolvimento de 
programas curriculares produz-se através da prática reflexiva do ensino" (Elliott. 1993 c, 
P-72). 
A noção de interacção - dialógica e dialéctica - entre investigação e acção surge, 
assim, como um macro-conceito central da natureza da investigação-acção, constituindo um 
processo onde se relativizam e tomam produtivas as contradições entre investigação e 
acção. Estas são consideradas como elementos que, ora se fundem, ora se autonomizam, ora 
se complementam em interdependências várias. 
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5.3.4. Investigação-acção - ciclos, espirais, organizações de caos? 
Assim como Carr e Kemmis distinguem entre tipos de investigação-acçào técnica, 
prática e emancipatória, Mc Keman (1991) apresenta três modelos de investigação-acção: 
investigação-acção cientifica, correspondente a uma visão técnico-científica de resolução de 
problemas; investigação-acção prática-deliberativa; e investigação acção crítica-
emancipatória. Todos estes modelos são representados na forma de ciclos e espirais, 
variando apenas o conteúdo dos seus elementos e a complexidade e flexibilidade das suas 
inter-relações. 
Em relação ao primeiro tipo de investigações, dominam as situações em que são os 
próprios investigadores quem definem os problemas a pesquisar e que, através de 
procedimentos ordenados e científicos de resolução de problemas (enfatizando, ou não, a 
importância da participação dos práticos, através de processos democráticos, como Lewin o 
fez), procuram construir uma teoria com propósitos práticos. O autor destaca, neste gnipo, 
os modelos de Lewin (1947) e Taba e Noel (1957, 1962). Lewin apresenta um modelo 
constituído por uma série de passos, organizados em ciclos que se repetem numa espiral, 
começando por uma ideia geral ou problema a resolver, seguido de recolha de informação 
que permite clarificar o problema, seguido de uma planificação geràl. O plano é 
implementado e a acção vai sendo monitorizada a par e passo, de modo a avaliar a eficácia 
de cada passo e a planificar o próximo passo ou a reequacionar todo o plano e permitindo 
ao investigador aprender com o "experimento". 
Decorrentes do modelo de Dewey (1933), Taba e Noel aplicam os processos de 
pensamento reflexivo, ao desenvolvimento do currículo, com os seguintes passos; 
identificação de problemas, análise de problemas, formulação de hipóteses ou ideias, recolha 
e interpretação de dados, implementação da acção e avaliação de resultados da acção. 
Apesar destes processos se apresentarem numa sequência linear, tal não significa que não 
haja flexibilidade na sua utilização, pois os autores consideram que até o próprio problema 
pode mudar, à medida que evolui o processo. 
No que respeita aos modelos prático-deliberativos de investigação-acção, que 
servem para responder a situações imediatas e onde o prático é conectado com o próprio 
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processo, enfatiza-se o processo sobre os resultados, numa acção reflexiva não controlada 
rigidamente, segundo um processo espiralado de ciclos sucessivos de deliberação-
experimentação e avaliação. O autor destaca, nesta abordagem, os trabalhos de Schv^ab 
(1969, 1971, 1973, 1983), de Stenhouse (1967,1975), de Elliott (1977, 1985, 1987), de 
Ebbutt(1983). 
O modelo de Elliott (1991) enfatiza a actividade teórica e ética do ensino, 
constitutivos da própria acção prática, sendo a investigação um processo auto-reflexivo que 
permite ao prático examinar as suas próprias teorias práticas. Apresenta um modelo em 
espiral, constituído por ciclos; de identificação de uma ideia inicial, através do 
reconhecimento/descoberta e análise dos factos, planificação, acção, monitoragem da 
implementação, reconhecimento e explicação de efeitos e falhas na implementação, revisão 
da ideia geral, nova revisão da planificação ... Este é um modelo que parte de Lewin e que 
procura suplantá-lo com base nas ideias de que é possível modificar a ideia geral, de que o 
reconhecimento inclui a análise e descoberta de factos, não se circunscrevendo ao começo 
do processo, de que a implementação não é um passo linear e de que a avaliação final dos 
efeitos da acção apenas deve surgir após comprovação da sua implementação, por processos 
de monitoragem. 
Ebbutt não concorda com a metáfora da espiral, embora a sua apresentação de séries 
sucessivas de ciclos de acção onde ocorrem processos de avaliação (não apenas entre os 
ciclos, mas também dentro deles para cada passo de acção) constitua ainda uma espiral e a 
constituição de cada ciclo apresente os mesmos elementos do modelo de Elliott. 
Na investigação-acção do tipo critico-emancipatório, McKeman (1991) destaca o 
modelo australiano da Universidade de Deakin (citando McTaggart e col, 1982, Carr e 
Kemmis, 1986, Kemmis e McTaggart, 1988). Também aqui o modelo é apresentado na 
forma de espirais reflexivas, sendo cada ciclo constituído pelos mesmos elementos que 
Lewin propôs: plano geral, implementação da acção; observação da acção e avaliação 
reflexiva crítica. Através desta, surge a possibilidade de rever o plano ou problema, numa 
sucessão de momentos construtivos (de planificação e acção), e reconstrutivos (de 
observação e reflexão), numa sucessão de situações de acção em contexto social (acção e 
observação) e de situações discursivas (de reflexão e planificação). As principais diferenças 
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estão na natureza dessa reflexão e no papel do conhecimento na reflexão e na acção, 
rejeitando o papel meramente instrumental do conhecimento na resolução de problemas. 
Portanto, vai para além da pesquisa dos sentidos interpretativos das acções pelos próprios 
práticos e da sua transformação por via dessa reflexão prática e visa a organização de uma 
acção que emancipe os práticos dos seus constrangimentos, equipando-os com skills 
discursivos, analíticos e conceptuais, que permitem a reconstrução de situações de acção, do 
próprio e dos pressupostos acerca do ensino (Grimmet e col., 1990). 
O próprio autor (McKeman, 1991) propõe um modelo espiralado, constituído por 
uma sucessão de ciclos de acção cujos principais elementos são: definição/redefinição do 
problema; avaliação de necessidades; elaboração de hipóteses; elaboração/revisão de um 
plano de acção; implementação do plano; avaliação da acção e decisão. Propõe uma 
abordagem eclética, através da qual a investigação-acção é considerada simultaneamente 
como um processo técnico, prático e emancipatório, visto todos estes elementos estafem 
contidos no currículo. Também Noffke e Breman (1991, citados por Moreira, 1996) 
questionam a distinção entre os vários tipos de reflexão, afirmando que o ensino integra 
sempre estas dimensões técnica, prática e crítica. No mesmo sentido, afirma Zeichner: " m 
realidade o politico e o critico estão mesmo ali, em frente de nós nas nossas classes e nas 
dos outros e as escolhas que fazemos todos os dias no nosso próprio local de trabalho 
revelam o nosso comprometimento moral com respeito à contimüdade social e à mudança, 
quer queiramos quer não. Não podemos ser neutros'' (1993, p.201). 
Neste trabalho, considero este modelo de ciclos e espirais como representações 
ordenadas que não dão totalmente conta da complexidade e da flexibilidade dos processos. 
Teria mais afinidades com outras metáforas, tais como os labirintos "impossíveis" de Escher, 
os turbilhões de Morin, as flechas refi-actadas. Mas, na desordem também encontramos a 
ordem. Assim, a um nível mais micro do que aquele que é referido pelos autores 
supracitados (que representam a investigação-acção como uma sucessão espiralada de: 
processos de definição do problema - situação - concretização - observação e avaliação 
reflexiva, considerando e explicitando inter-relações entre processos de mudança)^ 
distmguimos anéis recursivos e flexíveis, que ganham contornos mais específicos e diversos. 
<f 
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em diferentes situações de investigação-acção e em contextos e momentos diferentes dessas 
mesmas situações. Disso se dá conta um pouco mais à frente, neste capítulo (5.3.7 ). 
5.3.5. Investigação-acçâo e avaliação 
No ponto anterior, a avaliação ressalta como um elemento comum e central de todos 
os modelos de investigação-acção, correspondendo: quer a uma acção de diagnóstico de 
problemas, associada a uma reflexão sobre a acção e antecipatória desta, que permite, 
posteriormente, a organização de planos de acção; quer a uma reflexão na acção, que pode 
ser apoiada por processos instrumentais de observação e que permite ir monitorando a 
implementação de planos; quer a uma reflexão retrospectiva pela qual se reconhecem e 
explicam os efeitos da acção, permitindo desenvolver revisões dos planos de acção, das 
conceptualizações dos problemas, das situações e dos próprios conhecimentos (no sentido 
amplo que inclui as dimensões cognitivas, afectivas e operativas). Neste sentido, avaliação e 
investigação constituem processos de difícil distinção, em situações de investigação-acção. 
Uma dificuldade que decorre, ainda, de uma grande diversidade de acepções, apesar do 
trabalho conceptual para as distinguir, nomeadamente no que respeita ao seus objectivos; 
segundo MacDonald, Sanchez, Marmoz (citados por Süva, 1996, p.211, 215) a avaliação 
onenta-se para a acção, enquanto a investigação se orienta para a produção de 
conhecimento e elaboração teórica. No que respeita ao seu referente, ele é 
predominantemente téorico e explicativo, no caso da investigação cientifica, e normativo e 
axiológico, no caso da avaliação (Natanson, 1982, citado por Rodrigues, 1998, p.37). Ainda 
no que respeita aos critérios de avaliação de ambas as práticas, é de referir a eficácia da 
explicação, no primeiro caso, e a utilidade no segundo (Rodrigues, 1998, p.37). Esta 
dificuldade é acrescida pelo reconhecimento de elementos que as indiferenciam, 
nomeadamente uma evolução metodológica comum, com contaminações mútuas, sujeitas 
aos mesmos quadros conceptuais (Silva, 1996, Rodrigues, 1998). 
Em certas situações, no entanto, as próprias condições contextuais facilitam a 
distinção entre estas duas práticas, pois "o contexto de avaliação pode apresentar-se 
diverso daquele em que se desenvolvem normalmente os trabalhos de investigação 
cientifica no que se refere principalmente aos seguintes aspectos: J) restrição da liberdade 
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para definir o problema a investigar (...), 2) origem em problemas dominantemente de 
ordem prática (...), 3) limitação no que diz respeito à manipulação do programa ou 
dispositivo de formação (...), 4) possibilidade de definição prévia pelo cliente (...), 5) 
maior dificuldade em estabelecer 'relações adequadas com as fontes' (Rodrigues, 
1998, p.36-37). 
Noutras situações, a dificuldade de distinção toma-se mais aguda, como é o caso 
das situações de investigação-acção, onde há a dupla finalidade de produzir mudança - nas 
situações, no próprio e na acção através de um processo de continuada monitoragem da 
acção e de processos de avaliação mais pontualmente organizados, com esses sentidos 
expressos de produzir conhecimento e mudança. Este é um conhecimento que é reinvestido 
na própria acção, em ftinção dos juízos de valor (conceito de avaliação de De Ketele e 
Roegiers, 1991, citados por Rodrigues, 1998, p.38), que a ele se associam. É um 
conhecimento que se constrói a partir da observação e através de instrumentos de recolha 
diversos, sendo a infiarmação dela decorrente usada para fiDrmular juízos de valor (acerca de 
processos e seus efeitos) e para redefinir percursos. Trata-se de instrumentos e informação 
que, no entanto, podem ser usados em caminhos divergentes. 
Esse constituiu o presente caso, onde se distinguem, quer ao nível da investigação-
acção e investigação-formação, quer ao nível da meta-investígação-acção e meta-
investigação-formação, duas vias de construção de conhecimento: uma mais imediata, onde 
as análises eram mais emergentes e serviam o propósito de transformação da acção; outra 
mais distanciada, onde as mesmas informações eram tratadas com um sentido mais 
globalizador, por forma a constituírem descrições e reflexões mais conceptualizadoras. Em 
ambas as vias se misturam propósitos de construção de conhecimento e de avaliação da 
própria acção, uma avaliação que, no primeiro caso, é reguladora e continua, mas é uma 
avaliação final, no segundo caso. Esta apresentação integra diversos níveis de maior 
abstracção. Trata-se de uma construção de saberes mais distanciados, onde a informação é 
sujeita a novos procedimentos de análise, para responder a novas questões e permitir um 
maior aprofijndamento das problemáticas em estudo, através da utilização de quadros 
conceptuais mais alargados, onde se integram processos dedutivos e indutivos, que 
permitem análises e interpretações mais teorizadoras, bem como o aperfeiçoamento de 
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modelos de compreensão. Tais interpretações integram a apresentação de modelos de acção 
(estrutura conceptual sobre o que foram diversos processos de investigação-acção), bem 
como o aprofundamento dos processos de mudança mobilizados e das mudanças que aí e a 
panir daí se desencadearam, o que passa também por revelar e discutir os seus pressupostos, 
os seus princípios, as suas finalidades. Deste modo, estas interpretações implicam que se 
esteja a tentar compreender, à luz de critérios de valor e, portanto, a avaliar, mesmo quando 
não se pretende que os modelos de acção se constituam como ideias a reproduzir, mesmo 
quando se acentua uma perspectiva crítica a seu respeito, mesmo quando não se usam 
referenciais apriorísticos de análise. 
5.3.6. Investigação-acção - entre a análise e a metáfora 
Na construção de uma ruptura epistemológica que constitua uma crítica a modelos 
vigentes de construção de conhecimento, alguns autores propõem um traço distinto, que 
apenas intersecta parcialmente aqueles que até agora considerámos. Trata-se do 
conhecimento que se constrói na acção e pela sua transformação. Boaventura Sousa Santos 
(1989) propõe, como critério, a superação da distinção entre ciência e senso comum numa 
nova forma de conhecimento, "simultaneamente mais reflexivo e prático, mais democrático 
e emancipador do que qualquer deles em separado" (p. 86). Até aqui, nada de novo. Mas 
quando ele nos descreve esse conhecimento, referindo que "a linguagem metafórica é 
imprescindível para a segunda ruptura (que supera tanto a ciência como o senso comum, 
num conhecimento prático esclarecido). A ciência é, pois, feita da permanente tensão entre 
os dois tipos de linguagem, tensão construída de modo diferente pelos diferentes cientistas 
ou grupos de cientistas" (p. l32), aqui, sim, é que se desenham novos contornos que o 
aproximam do que outros autores consideram ser a necessidade de construir uma 
investigação educacional baseada na arte (Diamond e col, 1996). Segundo Diamond, este 
tipo de investigação surge quando "nos voltamos para nós próprios, procurando o curso 
dos nossos insights e limitações. Através da improvisação com a linguagem e outras 
formas artísticas procuramos as nossas próprias imagens e visões das coisas. Isto leva a 
um modo participante, relacional, de conhecer, no qual já não somos constrangidos por 
convenções estabelecidas (...) as formas artísticas de investigação precisam ainda ser 
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trazidas totalmente para a investigação educacional e narrativa através de contar histórias 
partilhadas e auto-reflexões e através da construção de meteoros" (1996, p.l82). Trata-se 
de modos de investigação que apoiam a construção de um conhecimento complexo, 
dialógico, holográfico, recursivo (de causalidade não linear), que evolui pela morfogénese 
(criação de novas formas) e não por acumulação permanecendo indeterminado e flexível na 
sua limitada capacidade de generalização e de predição (Marzano, 1988; Morin, 1991, 
citado por Bonnet e col., 1995; Morin, 1997/1977; 1996/1986; 1995b/1990). Questiono, no 
entanto, até que ponto este não será um modo interpretativo de construção do 
conhecimento, desta feita com a participação activa dos próprios práticos. Parece-me que o 
outro passo decisivo de ultrapassagem e de ruptura passa pela construção de um 
conhecimento emancipatório, entendido como um conhecimento construído na acção que a 
transforma e transforma os seus contextos, correspondendo a uma consciência e a um 
comprometimento éticos, com a transformação de si e dos contextos. 
Em relação à questão da relação entre metáfora e análise, já atrás questionei as 
tensões vividas, quer no plano da investigação-acção dos professores, quer no plano dos 
estudos de caso. Estas questões foram também equacionadas para distinguir diferentes 
formas de conhecimento e suas inter-relações (ponto 4.4.7.). Estas são questões, 
recolocadas na interpretação dos dados, por forma a entender como, em diferentes situações 
e a diferentes níveis, essas tensões foram equacionadas e (não) resolvidas. Por outro lado, na 
actual apresentação não me inibo de utilizar metáforas (e poemas), ou de construir 
narrativas, nem de acentuar os dilemas e tensões vividos a este respeito. Repetindo o que 
atrás disse, trata-se de uma versão pessoal que orquestra as vozes de múltiplos 
intervenientes do processo (Diamond e col, 1996), integrando, dentro de si, o conflito e o 
consenso, a heterogeneidade e a homogeneidade, onde a própria acção, a relação entre as 
teorias e as histórias e a evolução entre os diferentes casos, são formas de testar a sua 
credibilidade. Deste modo, aproximamo-nos do pensamento de Boaventura Sousa Santos, 
segundo o qual "a ciência pós-modema não segue um estilo unidimensional, facilmente 
identificável; o seu estilo é uma configuração de estilos construída segundo o critério e a 
imaginação pessoal do artista. A tolermcia discursiva é o outro lado da pluralidade 
metodológica" (1987, p.49). 
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5.3.7. Para um modelo de investigação-acção: uma orquestração de finalidades e de 
processos de pesquisa, acção, reflexão, colaboração e utUização da teoria 
À semelhança de Glaser e Strauss (1967, citado por Strauss e Corbin, 1994), que 
distinguem entre dois níveis de abstracção na formulação de teorias: as substantivas, que se 
desenvolvem indutivamente, a partir de um dominio empírico, e as teorias formais, que se 
desenvolvem dedutivamente a partir de um domínio conceptual, podem considerar-se dois 
niveis de abstracção na elaboração de modelos. Assim, distinguem-se entre modelos reais e 
formais - "os que se situam a um nível mais descritivo, que se chamaram modelos reais e 
os que correspondem a formas de representação mais geral e descontexíualizada que se 
designaram por modelos formais. Tratando-se nos dois casos, de modelos conceptuais 
tranrferiveis, ou seja, aplicáveis à análise de outros casos ou situações, a sua distinção 
decorre do nível de abstracção" (Silva, 1996, p.231). De notar, no entanto, que os modelos 
formais, mesmo traduzindo um trabalho conceptual de abstracção, podem operar por 
processos dedutivos, decorrendo de quadros conceptuais, mas também podem conjugar, por 
processos indutivos, elementos decorrentes do domínio empírico e de modelos reais, pelo 
que não é totalmente equivalente esta distinção entre modelos e a referida distinção entre 
teorias, feita por Glaser e Strauss. 
Para compreensão dos casos de investigação-acção em estudo, parece-me 
importante referir que as componentes e as suas inter-relações são comuns, por forma a que 
se defina um modelo formal que, embora decorrente das situações, constitua uma 
representação abstracta. Para construir esse modelo, é preciso assinalar os traços 
constituintes mais importantes das situações que pretende configurar. 
Nos nossos casos, como já atrás se disse, a investigação-acção não se reduz a uma 
forma de prática reflexiva, pois concilia movimentos de dois tipos de.acção - de investigação 
e de intervenção -, com funções distintas, mas que, no entanto, podem coexistir num mesmo 
comportamento/procedimento. É importante considerar que se trata de um processo 
colaborativo e não de uma prática meramente individual. Para além disso, as situações 
variam de caso para caso e, dentro de cada caso, de sub-projecto para sub-projecto, pelo 
que me parece mais correcto apresentar apenas um modelo que represente a unidade base. 
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comum aos diversos casos, deixando que múltiplas combinatórias, representadas mais 
qualitativamente na sua especificidade e contextualização, sejam apresentadas 
posteriormente na modelização de cada situação, isto é, na apresentação de modelos reais, 
mais descritivos. As unidades "mínimas" desse modelo são os processos de mudança, 
identificados a um nível mais micro do que as unidades referidas pelos modelos apresentados 
(no ponto 5.3.4.). Segui, assim, a ideia base de que uma análise que permita uma maior 
flexibilidade de combinatórias facilita a apreensão da complexidade. Estas unidades de 
mudança - colaboração, investigação, acção, reflexão e teoria - ainda se subdividem em 
processos mais micro que, no entanto, não surgem representados neste modelo, dada a 
tentativa de se encontrar um equilíbrio entre parcimônia e compreensibilidade dos 
fenómenos em estudo. 
Dos modelos atrás referidos, retive sobretudo a representação recursiva, ou seja, um 
modo de representação que se inscreve dentro dos princípios da complexidade, segundo os 
quais há uma causalidade circular e recorrente, impulsionada pela abertura do sistema e onde 
se combinam dialogicamente causalidades internas e externas, numa organização emergente. 
No que respeita aos processos de investigação e acção, usados para compreensão e 
transformação das situações de intervenção dos professores, é preciso considerá-los nas suas 
componentes individuais (pelo professor nos seus contextos de acção específicos) e nas suas 
componentes colaborativas (do grupo de formação, que apoia o desenvolvimento dos 
projectos de investigação-acção individuais). A conjugação destes dois patamares, 
representa o processo - colaborativo - de investigação-acção. 
A investigação-acção colaborativa é, ela própria, objecto de pesquisa e reflexão, pelo 
que se transforma, por via dessa reflexão, num processo de investigação-formação. Estes 
patamares de investigação podem ser representados no seguinte esquema: 
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Legenda: R- Reflexão; I - investigação; A - acção; C - colaboração 
A coexistência e sucessão de casos de formação, onde se desenvolveram processos 
de reflexão colaborativa sobre essa mesma formação, favorece a recursividade entre diversos 
dispositivos de formação, ou seja, a sua transformação mútua, pois aprofunda o processo de 
cada investigação-formação, através dessa recursividade, sendo o investigador-formador 
quem faz as inter-relações entre os diferentes casos de formação, embora utilizando as 
reflexões feitas em contexto de colaboração. 
Apesar deste modelo ser representado por anéis inter-relacionados, tal não significa 
que se desenhe, no tempo, uma espiral de processos repetitivos. A ideia de que cada 
processo de mudança, representado no esquema (investigação, reflexão, colaboração, 
acção), se desdobra em sub-tipos, representa a abertura e a diversidade de possibilidades dos 
fenómenos representados. 
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Por outro lado, as mudanças que vão ocorrendo ao longo destes processos são 
condicionadas por causalidades externas e é pela conjugação de endo e exocausalidades que 
elas evoluem. Endo e exocausalidades, que têm sentidos convergentes e divergentes, mas 
que coexistem de modo dialógico, na acepção de Morin. No entanto, não evoluem como 
setas lineares (que representariam um tempo meramente sequencial e irreversível), nem 
como círculos (que representam um tempo repetitivo e regenerativo), mas como fluxos de 
setas refractadas, onde os desvios não são corrigidos totalmente (pelo que as mudanças 
podem não ser meros movimentos dentro do sistema), embora ocorram anéis de sentido 
recursivo, que garantem alguma continuidade. 
Na análise dos dados, usei uma representação de combinatórias de sub-processos e, 
como base nessas combinatórias, senti necessidade de criar uma simbologia que 
representasse as relações de interdependência entre processos de mudança, ao longo do 
tempo, conjugando critérios de ordem temporal e de ordem interactiva. As relações 
encontradas são as seguintes: 
- sequências lineares - sempre que um processo é seguido de outro, sera sobreposições 
temporais - ( _ ) ; 
- sequencia em espiral, recursiva - corresponde a uma relação de alternância entre 
processos, com progressão em cada um deles por influência do outro - (*): 
- processos paralelos - quando, em simultâneo, ocorrem dois processos, embora estes 
suijam nitidamente distintos e a sua sequência nâo l o e a uma progressão de sequências e processos 
posteriores, por influência mútua - ( | | ) ; 
- equivalência de processos - ocorre quando há simultaneidade de fimções coincidentes, 
num único processo integrado - ( » ) . 
Estas inter-relações constituem sub-tipos de relações que, nas situações concretas, 
irão substituir as setas dos quadros anteriores, tal como os subprocessos substituem os 
próprios processos. 
Estes conceitos foram construídos a partir de referenciais teóricos vários, 
correspondendo a uma organização própria, decorrente da interacção que estabeleci entre 
estes e os dados de que dispunha. 
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5.4. Investígação-acçâo e mudança: para o desenvolvimento individual, social e 
científico 
5.4.1. Entre a mudança individual e a mudança social - o desenvolvimento dos 
professores, dos grupos, das escolas, da comunidade, da sociedade 
Askew e Camell .(1998) distinguem entre investigação-acção e aprendizagem-acção, 
apesar de ambas se radicarem na revisão da aprendizagem e da acção, e apesar de 
corresponderem a processos cíclicos que envolvem reflexão, acção e aprendizagem pessoal, 
terem o self como central e se centrarem nos processos. Como diferenças, eles acentuam 
que a aprendizagem-acção é uma actividade pessoal, interna, de aprendizagem individual, 
podendo o seu ciclo ser muito focalizado e de curto termo, enquanto a investigação-acção é 
mais alargada, pública e afecta mais gente. Deste modo, consideram que a aprendizagem-
acção é parte do processo de investigação-acção e consideram, assim, que esta providencia 
meios efectivos de auto-aprendizagem, permitindo mudanças radicais. É num sentido 
próximo que entendo os processos de mudança, de ciclo mais restrito, inseridos em 
processos de investigação-acção, embora alargue o conceito, não o restringindo a uma 
actividade pessoal e integre processos sociais de aprendizagem individual e desenvolvimento 
social. 
Ao fazer uma revisão da literatura sobre os efeitos do envolvimento dos professores 
na investigação, Henson (1996) refere os efeitos da investigação sobre os professores, sobre 
as suas práticas e sobre os alunos. Entre eles, destacam-se: a resolução de problemas da 
classe; o encorajamento da mudança efectiva e do assumir, pelo professor, do seu papel 
como agente activo de mudança, o aumento do poder do professor sobre as suas decisões e 
de autoria sobre o seu ensino, no sentido de manter ou mudar aquilo que considera 
importante e necessário; a identificação e o comprometimento com o desenvolvimento de 
uma diversidade de métodos de ensino e aprendizagem eficazes; a promoção de um ensino 
reflexivo; o alargamento dos skills profissionais; uma abertura para integrar novas 
informações e se manter como aprendente, usando e alargando os seus próprios recursos; 
uma atitude crítica em relação às suas próprias crenças e pressupostos, às dos outros, às dos 
teóricos e às do próprio curricula, bem como uma atitude positiva em relação a si e à 
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aprendizagem; e um maior envolvimento com o ensino e com um estilo interactivo de ensino 
que beneficia os próprios alunos. 
A investigaçào-acção é, ainda, uma abordagem de investigação com carácter social, 
quer pela sua natureza participativa, quer pelo facto de eleger uma situação social como 
objecto de estudo, quer ainda porque, frequentemente, visa a mudança dessa situação social, 
mesmo que de carácter restrito. Toma-se, pois, relevante perceber se processos de 
investigação desenvolvem mudanças sociais pois, deste modo, a investigação acção serviria 
o desenvolvimento do professor e da profissionaJidade docente, bem como o 
desenvolvimento dos contextos onde este se insere. 
Numa perspectiva social, a investigação-acção crítica ^'orienta-nos para a produção 
do conhecimento e itíduz-nos a organizar a informação, a interpretar (...) foca a nossa 
atenção sobre pensar o nosso próprio pensamento, à medida que exploramos a nossa 
própria construção da consciência, a nossa própria auto-produção (...) cria unia 
orientação analítica para o nosso trabalho (...) ajuda-nos a aprender a ensinar-nos a nós 
próprios (..) aumenta a nossa habilidade para nos engajarmos ttuma acomodação 
antecipatória (..) cultiva a empatia com alunos e colegas (..) nega a confiatiça num 
pensamento procedural (...) tenta melhorar o pensamento torncmdo-o um outro aspecto da 
existência de todos os dias" (Kincheloe, 1993, p.192-193). 
5.4.2. O desenvolvimento do conhecimento científico? 
O valor da investigação-acção para a comunidade científica pode ser equacionado a 
dois níveis: o valor científico da própria investigação desenvolvida pelos professores; o valor 
informativo desta para a construção do conhecimento, pelos académicos. 
Cochran-Smith e Lyttle (1990) referem, a propósito deste último aspecto, o valor 
dos diários dos professores, enquanto dados ricos acerca da vida das classes, e o valor 
informativo das investigações acerca das questões consideradas como centrais pelos 
professores. Os professores podem, ainda, com as suas investigações, contribuir para 
criticar e rever teorias existentes e providenciar dados para basear ou orientar teorias 
alternativas. Shulman (1986) chama a atenção para o valor do conhecimento organizado na 
forma de casos, pois a investigação-acção dos professores constitui-se em casos de 
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experiência que, coligidos, poderão ser usados, quer na formação, quer como objecto de 
estudo pelos investigadores. E neste sentido que os estudos de caso, pelas suas descrições 
minuciosas, fornecem elementos para a discussão de práticas, sendo importante o contraste 
entre diferentes casos e uma crítica da teoria e da prática, disciplinada pela contextualização 
(Rudduck e Hopkins, 1985). 
Neste sentido, Schõn (1983) valoriza uma colaboração estreita entre investigadores e 
práticos - papéis que não seria desejável, segundo ele, serem acumulados num mesmo 
indivíduo a partir da qual será possível construir conhecimentos acerca dos quadros de 
referência dos práticos, de reportórios de práticas sobre o próprio processo de reflexão em 
acção ou, ainda, um metaconhecimento sobre os métodos de investigação. 
No que respeita ao valor científico da investigação-acção desenvolvida pelos 
próprios professores, há que distinguir as situações em que essas investigações são levadas a 
cabo apenas por estes, daquelas em que são feitas em colaboração com académicos ou, por 
cooptação dos professores em investigações, da responsabilidade desses mesmos 
académicos. Não parece ser possível responder a esta questão no abstracto, sendo 
necessário avaliar os processos investigativos de acordo com critérios que assegurem o rigor 
dessa avaliação. Pode, no entanto, enunciar-se um conjunto de obstáculos que dificultam 
esse sentido de rigor, nomeadamente a pouca disponibilidade temporal e psicológica dos 
professores para assegurarem essa mesma credibilidade científica, além da pouca preparação 
relativamente ao domínio de uma instrumentação investigativa. Sendo o próprio 
investigador-prático o principal instrumento de investigação, é muito maior a vulnerabilidade 
da investigação relativamente á qualidade/competência investigativa do professor. Não me 
parece, no entanto, haver factores epistemológicos que, á partida, impeçam a qualidade 
científica do trabalho de investigação dos professores. Uma investigação implicada terá de 
ter os seus próprios critérios de avaliação, mas poderá ser reconhecida como válida do 
ponto de vista científico, numa acepção alargada de ciência. 
Nos casos em estudo, o valor científico do conhecimento dos professores não foi 
uma preocupação de ninguém e os produtos não apresentam essas características de 
cientificidade. No entanto, os processos foram marcados, em maior ou menor grau, pela 
sistematicidade e pelo rigor, tratando-se de processos de pesquisa focalizada em 
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problemáticas definidas pelos professores. Garantiu-se, assim, logo à partida, alguma 
relevância, utilidade e adaptabilidade. O centrar o trabalho nas situações práticas dos 
próprios professores favoreceu, ainda, a integração teoria-pràtica e a contextualização do 
conhecimento produzido. O carácter colaborativo dos processos, criando-se dinâmicas de 
partilha e aprendizagem conjunta, também favoreceu o desenvolvimento de um processo, 
onde coexistiu autoria e colaboração, autonomia e respeito mútuo. O trabalho em grupo 
favoreceu, ainda, uma intersubjectividade, ao nivel das recolhas, análises e interpretação de 
dados e da reflexão sobre as suas implicações na prática. Frequentemente, triangularam-se 
dados subjectivos dos professores com dados subjectivos de outros participantes das 
situações em estudo, dados de auto-observação com dados de hetero-observaçao, 
favorecedores, também, de alguma distanciação e de alguma reflexividade investigativa. Em 
maior ou menor grau, também houve um confi-onto entre o real e elementos teóricos 
formais, que permitiu o aprofundamento das análises e interpretações. O apoio de 
investigadores externos apoiou, também, essa sistematicidade e rigor metodológico, a todos 
os níveis do desenvolvimento do processo, desde a concepção do design investigativo até á 
sua finalização na elaboração de relatórios (apesar do meu grau de envolvimento no 
processo ter sido, como já se disse, diferente de caso para caso). A elaboração de relatórios 
finais permitiu o aprofiandamento das análises e das reflexões, a formalização de sínteses 
descritivas dos processos e de saberes construídos, com repercussões pontuais (mais nuns 
grupos mais do que noutros e mais para uns professores do que para outros), na sua 
transferabilidade contextualizada no tempo e no espaço, por situações similares. Trata-se de 
uma transferabilidade de saberes não cristalizados, na medida em que eles próprios evoluíam 
e faziam evoluir os professores, no confi-onto com novas situações. 
Deste modo, concordo com Rudduck e Hopkins (1985) quando se opõe às 
objecções sobre a ideia do professor como investigador (nomeadamente dè falta de 
credibilidade dos seus auto-relatórios, enviesamentos decorrentes do envolvimento nas 
situações estudadas, falta de cultura teórica), ao considerar que os professores podem 
desempenhar particularmente bem essa tarefa, usando-se a si próprios como instrumentos de 
investigação, desenvolvendo estratégias de auto-monitoragem e tomando, a partir daí, 
consciência de si próprios. Sendo um dos propósitos, da investigação-acção, a descoberta de 
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distorções (Keminis, 1993, citado por Askew e Camell, 1998), aproveita-se o ponto de vista 
de quem está dentro das situações e tem acesso a outros pontos de vista de outros 
intervenientes desse mesmo processo, podendo, assim, proceder a descrições detalhadas, 
obter perspectivas das diversas partes envolvidas e ser exaustivo e sistemático na busca de 
materiais (Bogdan e Biklen, 1994). 
Também no que respeita à apresentação dos trabalhos de pesquisa, alargo o conceito 
de publicação ao considerar que este, tendo uma função de abrir o trabalho á crítica, tanto 
como de disseminação do produto da investigação, se pode fazer junto de audiências 
diversas, mais ou menos restritas (pelo que os pequenos gnipos e as escolas são alguns dos 
contextos onde essa critica e disseminação podem ter lugar). No entanto, questiono que esse 
processo investigativo e seus resultados, nomeadamente aqueles conduzidos pelos 
professores nos casos em estudo, tenham um valor de cientificidade próprio, que possa ser 
reconhecido nas comunidades científicas. Em causa estão a sistematicidade e o alargamento 
de referenciais teóricos mobilizados, que coloquem o conhecimento construído em diálogo, 
com um referencial colectivo mais amplo. Constituiu, no entanto, um patamar a partir do 
qual se progrediu para patamares de distanciamento progressivo que assegurassem essa 
mesma credibilidade. Embora, aqui, as problemáticas em estudo não sejam, de um modo 
geral, coincidentes com as dos professores, apresentam similaridades, mais nalguns casos do 
que noutros, e têm a formação, a investigação-acção dos professores e a sua mudança 
individual como foco de estudo. Note-se, no entanto, que o conhecimento aí construído 
assenta sobre o conhecimento dos professores, e é uma construção sobre construções, 
embora estas sejam limitadas, em função dos limites de auto-conhecimento dos professores e 
dos limites comunicacionais e de relação entre professores e investigadores. 
Posteriormente, no estudo comparativo entre os casos desenvolvi, em função dos 
resultados apurados pelos professores, uma reflexão mais aprofundada sobre esta questão da 
cientificidade da investigação dos professores. Também no capítulo final de reflexão, sobre 
a credibilidade dos estudos de caso, aprofundo as mesmas questões, centrando-me nos 
cuidados observados no desenvolvimento das situações em estudo. 
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6. Um design investigativo díalógíco e recursivo: da investigaçâo^acção dos professores 
ao estudo comparativo entre casos 
6.1. Investigaçâo-acção e investigação-formação: entre uma investigação na acção e 
uma investigação sobre a acção 
Desroche (citado por Goyette e col., 1987) apresenta-nos uma tipologia de 
investigação-acçâo onde diferencia as situações de investigação na acção (na qual há uma 
implicação do investigador e/ou actores na investigação), de investigação sobre a acção 
(visando a descrição e explicação das causas e dos efeitos), e de investigação para a acção 
(visando a aplicação dos conhecimentos e das propostas da investigação para a acção), 
considerando que se trata de modalidades que podem combinar-se na mesma situação de 
investigação. Apes^-des ta distinção parecer misturar diversos planos - por um lado a 
própria natureza impjicada de qualquer investigação-acção e, por outro, as finalidades da 
própria investigação, que são o conhecimento e a transformação da acção - , o autor alerta-
nos para a importância da distinção entre níveis de investigação, mais e menos 
implicados/distanciados da acção, ievando-nos a dirigir a atenção para a própria 
reflexividade investigativa. Assim como se distingue entre uma reflexão na acção e uma 
reflexão sobre a acção, podemos considerar que, num processo de investigação-formação,-
ao nível do grupo em formação, a acção formativa é também um processo investigativo no 
decurso do qual e sobre o qual se reflecte, da mesma maneira que num processo de 
investigação-acção - que se centra nas áreas de intervenção dos professores. A investigação 
na acção implica processos de reflexão na acção, de reflexão sobre a reflexão na acção e de 
reflexão sobre a acção, surgindo esta última como um processo integrado no processo de 
investigação sobre a acção, numa fase posterior à finalização desta. No mesmo sentido, 
Elliott (1993) refere uma segunda ordem de investigação-acção, desenvolvida pelos 
académicos, para estudar e elaborar uma teoria sobre investigação-acção, gerando-se esta a 
partir de (e interactivamente com) a prática. Trata-se de uma meta-teoria de relação entre 
teoria e prática, através do desenvolvimento da sua prática reflexiva. Penso, no entanto, que 
se pode distinguir entre niveis diversos de investigação-acção, investigação-formação e 
níveis de maior distanciamento, respondendo estes a lógicas distintas daquelas que 
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caracterizam a investigação-acção, concorrendo para a construção da meta-teoria referida 
por Elliott. E também neste sentido que HoUingsworth (1995) distingue entre uma 
investigação de primeira e segunda ordem, permitindo, a 5egunda, discutir a investigação 
dos professores. 
No presente trabalho, desenhou-se uma ordem sequencial que parte de um nivel de 
investigação na acção e se prolonga por níveis de investigação sobre a acção, todos estes 
inseridos num dispositivo mais amplo de investigação-acção, desenvolvido pelos 
professores, na medida em que cada processo de investigação-acção foi finalizado com um 
relatório síntese, elaborado pelo grupo de professores, com ou sem a participação do 
investigador externo. Trata-se de um instrumento de investigação sobre a acção, que 
descreve o processo e apresenta o conhecimento construído ao longo e a partir desse 
processo. Note-se que alguns dos documentos escritos subsequentemente pelo investigador-
formador, relativos a cada processo de investigação-formação, são, ainda, componentes 
desse processo de investigação implicada na transformação da formação. Assim, fui 
produzindo, neste sentido, textos intermédios (alguns publicados em actas de congressos), 
onde se analisavam dados e se reflectia sobre metodologias de formação, antes mesmo de se 
terem finalizado todas as situações de formação, pelo que tiveram alguma repercussão sobre 
situações de formação em curso. Estes documentos constituem, esses sim, elementos 
produzidos num patamar que se pode designar de investigação-formação. Mas os textos que 
recorrem a entrevistas de "follow up" parecem marcar um outro tipo de investigação, 
centrada sobre as mudanças dos professores (enquanto processo e resultado), em relação 
com os processos formativos, não havendo já pretensões de revisão da acção em fiinção dos 
conhecimentos produzidos. Nesse sentido, distingo entre os patamares de investigação-
formação e os estudos de caso, agora apresentados neste documento. Aqui, há já um grande 
distanciamento das situações, não apenas num sentido temporal, mas também no que 
respeita a um reinvestimento de saberes nas acções de formação. 
Ainda na investigação desenvolvida durante a acção, houve, em alguns casos, 
patamares de maior distanciamento temporal, quando os professores analisaram dados 
recolhidos antes e tratados de modo menos sistemático numa primeira fase, mas 
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posteriormente reanalisados de forma mais sistemática (por exemplo, o DUECE e os 
professores I e D do projecto IRA). 
E de referir que^durante cada situação de investigação-formação e de investigação-
acção, se estabeleceram mecanismos de distanciação, de reflexão sobre a acção (intervenção 
educativa e acção investigativa) que se desenrolava, tratando-se de formas de reflexão sobre 
a acção e sobre a investigação durante a própria investigação (semelhantes aos processos de 
reflexão sobre a reflexão na própria acção e de reflexão na acção, referidos por Schõn), 
embora com um sentido colaborativo e de sistematicidade próprios de um processo de 
investigação-acção. A escrita de diários pelos professores e pelo grupo formativo (estes 
últimos na forma de actas/diários de investigação), as reflexões conjuntas, em debate no seio 
do grupo, sobre os projectos dos professores e sobre o próprio processo formativo 
(incluindo, nos diferentes planos, reflexões sobre os próprios processos investigativos) 
constituíram os modos privilegiados de desenvolver essa reflexividade. O aprofundamento 
destas situações, segundo o ângulo da implicação, é apresentado no próximo capitulo. Um 
aproflindamento metodológico de cada uma destas modalidades - nomeadamente dos diários 
e das actas considerando a sua evolução processual, é apresentado em apêndice. 
6.2, Epistemologias e metodologias: a ruptura do positivismo e o diálogo entre a 
abordagem interpretativa e a abordagem crítica 
Enraizar o conhecimento na acção e reconhecer o valor da implicação do 
investigador são posturas basilares de um processo de investigação-acção (e investigação-
formação, como uma das suas modalidades), que opera, já de si, uma ruptura em relação a 
uma tradição investigativa da ciência positivista, que tem por postulados a neutralidade dos 
métodos, a focalização nos produtos, uma relação com as pessoas como objectos a 
investigar, a construção de uma linguagem específica (reduzindo o real a umas poucas 
variáveis que se procuram relacionar), a procura da explicação por meio de leis gerais 
(Susman e Evered, 1978, citados por Goyette e col., 1987), a construção de um 
conhecimento desenraizado dos contextos e não integrador das significações dos próprios 
sujeitos (Bogdan e Biklen, 1994). 
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Na investigação-acção, o conhecimento constrói-se com a participação daqueles que 
na acção reinvestem o conhecimento produzido, confrontando-se desde logo as funções de 
construção do conhecimento e de acção. Trata-se de duas lógicas que se integram em 
contextos de prática reflexiva, mas que, em contextos investigativos, adquirem novos 
contornos - de intencionalidade investigativa, de focalização da atenção em problemáticas 
privilegiadas, de sistematicidade e controle dos processos -, duas lógicas que normalmente 
surgem desintegradas em contextos de investigação cientifica e que, em contextos de 
intervenção e formação, adquirem novos contornos e critérios. 
No entanto, nem todos os investigadores entram neste debate epistemológico, nem 
põem em causa os fundamentos de uma investigação positivista, e apenas distinguem a 
investigação-acção pelas suas modalidades de aplicação (no terreno e não no laboratório), 
pela utilização dos seus resultados (pouco generalizáveis) ou pelo tipo de produtos 
procurados (teoria ou prática) (Goyette e col., 1987), colocando-se numa perspectiva pós-
positivista (Guba, 1990). Os fundamentos epistemológicos da investigação-acção podem ser 
diversos e há mesmo autores que consideram ser possível a complementaridade entre 
investigação tradicional e investigação-acção, inserindo-se num positivismo relativizado pela 
finalidade da acção conferida á investigação (Argyris, St Arnaud, 1982, citado por Goyette e 
col., 1987). E neste sentido que Carr e Kemmis (1986) fazem referência a um tipo de 
investigação-acção técnica, na qual as questões tratadas não são as dos práticos, mas as dos 
investigadores, tendo os primeiros um papel de informadores críticos, sendo o objectivo 
principal do processo o desenvolvimento do conhecimento educacional e a eficácia de 
práticas educativas, através da claríficação de problemas, a partir de processos de pesquisa, 
e pela testagem da aplicabilidade dos resultados da investigação. Nesta linha, podem-se 
integrar os estudos técnico-cientificos de resolução de problemas sociais, dos quais Lewin, 
Lippitt e Radke, Corey, Taba são exemplos centrais (autores e estudos referidos por 
McKeman, 1991). Trata-se de situações baseadas em cuidadosa planificação, recolha de 
dados, análise e avaliação, com base numa instrumentação precisa. 
No presente trabalho há uma clara demarcação desta abordagem investigativa, 
distinguindo-se entre planos de investigação-acção e investigação-formação e planos de 
investigação mais distanciados. Esta distinção está de acordo com a posição de Glaser e 
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Strauss (1967, citados por Goyette e col., 1987), "quatido se procura diagnosticar, avaliar, 
descrever, mode Usar ou compreender uma situação concreta particular, tendo em conta a 
visão dos actores(...) o modo de investigação escolhido será então o estudo de casos ou a 
análise comparativa multi-casos". Os estudos de caso são, aqui, entendidos numa acepção 
alargada (que expande a acepção de Yin, 1984), vistos como processos investigativos com 
pretensões descritivas e explicativas sobre acontecimentos contemporâneos, nos seus 
próprios contextos de desenvolvimento - embora completados por processos longitudinais 
que seguiram esses acontecimentos, após a sua finalização - , onde se utilizaram múltiplas 
fontes de informação/ metodologias de recolha e onde não se requeria um controle sobre os 
acontecimentos, nas suas etapas finais. Nos casos em estudo, esse controle verificou-se 
durante o processo de investigação-formação, onde coincidiam e coexistiam alguns dos 
processos de elaboração/colecta de dados e de análise, aos quais se sucederam outros 
processos de análise, interpretação e apresentação dos estudos de caso, estes já de maior 
distanciamento e menor controle, por parte do investigador, em relação aos acontecimentos. 
Neste sentido, a ruptura que este estudo propõe em relação à abordagem positivista 
é, em parte, uma dupla ruptura, pois equacionam-se planos de investigação de 
distanciamento progressivo. Os planos de estudo de cada caso e de estudo comparativo dos 
diversos casos constituem patamares de maior distanciação e de construção de um 
conhecimento sobre a mudança dos professores (enquanto processo e produto), ocorrida 
durante e após as situações de investigação-formação. Estes dois patamares de investigação 
não se reduzem a um técnica qualitativa de recolha de dados (ao invés do que afirma 
Bruyne, 1974, citado por Goyette, 1987). Integram-se, fundamentalmente, numa abordagem 
investigativa do tipo interpretativo, na medida em que têm como propósito principal não a 
mudança das práticas^mas a compreensão dos fenómenos estudados, considerando os 
contextos específicos e reconhecendo a natureza subjectiva da investigação e dos processos 
a investigar (Askew e Camell, 1998; Carr e Kemmis, 1986). Trata-se de um nível de 
investigação que constitui uma ruptura epistemológica em relação ao positivismo, na medida 
em que, entre outros aspectos, afirma: a não neutralidade das técnicas de investigação; o 
pluralismo metodológico; a reflexividade e a superação de dicotomias 'paralisantes', tais 
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como estnjtura/acção, macro-sociologia/universa, individual/colectivo (Santos, Boaventura 
Sousa, 1989, p.85). 
Nos nossos casos, a investigação-formação foi um primeiro patamar de investigação 
e este constitui, de algum modo, uma outra critica ao paradigma positivista, permitindo que 
a crítica seja prática. Trata-se de um nível altamente implicado, em que o investigador é o 
próprio formador, integrado em equipes de professores que colaboram entre si, não apenas 
para o desenvolvimento de um projecto de investigaçào-acção, mas também para fazer 
progredir o seu próprio processo de formação. Não se assumiu uma ruptura em relação às 
abordagens interpretativas, mas pretendeu-se fazer coexistir e dialogar as abordagens 
altamente implicadas e radicadas na transformação da acção, com abordagens mais 
distanciadas, visando em primeira instância, a construção de conhecimento sobre a acção. 
Constituiu-se, assim, uma relação complexa onde as abordagens coexistem em 
complementaridade (Morin, 1997/1977; 1996/1986; 1995b/1990). Note-se, também, que, 
nos níveis mais distanciados, os professores deixam de ser colaboradores activos na 
concepção e apresentação de resultados, surgindo como elementos que cooperam com o 
investigador para lhe fornecer informações ou corroborar análises e interpretações, o que é, 
uma vez mais, consonante com uma abordagem interpretativa de investigação educacional. 
Embora esta opção não constitua uma critica ás próprias abordagens criticas, ela tem 
implícita a necessidade de dar resposta a critérios de cientificidade próprios da abordagem 
interpretativa (partindo do senso comum, mas dele se distanciando e criando uma linguagem 
própria) e de conciliar as forças destas duas abordagens. Penso, no entanto, não estar muito 
longe de Boaventura Sousa Santos, na referência a uma niptura e, nesse sentido, a uma 
crítica às próprias condições de construção de conhecimento científico, onde se diluem os 
contornos entre ciência e senso comum, na medida em que o senso comum é integrado na 
ciência, ao mesmo tempo como objecto e agente de transformação, coexistindo 
dialogicamente numa teoria prática que evolui para a sua cientifização. 
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6 3 . Critérios de credibilidade: uma questão teóríca-metodológica, pragmática e 
ética 
A investigaçào-acçào, tal como foi entendida nos casos em estudo e nos diversos 
patamares de investigação, é um processo de investigação que se distingue pelo tipo de 
implicação dos investigadores na acção - sendo o professor e o formador simultaneamente 
investigadores comprometidos com a mudança da sua própria prática e dos seus contextos, 
e, também simultaneamente, sujeitos e objectos da sua pesquisa, uma pesquisa focada nas 
áreas por si identificadas como problemáticas - orientada por princípios democráticos, 
construída com base em processos flexíveis, facilitadora da construção de um conhecimento 
complexo e de uma prática reflexiva. Deste modo, os critérios da sua credibilidade têm de 
ser, pelo menos parcialmente, distintos de outras formas de investigação (Elliott, 1991) -
sendo as opções, acerca dos critérios a considerar e dos cuidados a ter para responder a 
esses critérios, feitas não apenas com base em elementos empíricos e racionais, mas também 
com base em valores pessoais e sociais, histórica e culturalmente enraizados. Coloco-me 
numa perspectiva emergente, considerando que os critérios não podem ser definidos de 
modo independente das situações de investigação, sem que isso impeça que se possam 
esboçar, "a priori", grandes dimensões, que deverão ser operacionalizadas nas situações 
concretas (não sendo de esperar uma adequação plena a todos os critérios e em toda a sua 
extensão). 
Os critérios, que a seguir se enunciam, foram elaborados na interacção com as 
situações, de acordo com as suas caracteristicas próprias, os objectivos de que se partiu, os 
constrangimentos que se encontraram, os valores que se defende, pelo que, mais uma vez, 
não foram construídos, nem de uma forma inteiramente dedutiva, nem de uma forma 
inteiramente indutiva, mas pelo diálogo entre estas duas lógicas 
Entre os novos critérios de credibilidade a considerar nos processos de investigação-
acção, nomeadamente em processos de investigação-formação colaborativa como aqueles 
que aqui se apresentam, destacam-se critérios de relevância prática ou credibilidade 
pragmática, como: a adaptabilidade/ contextualização/ flexibilidade e mudança das práticas, 
num sentido próximo da validade catalítica (Kincheloe, McLaren, 1994), pela qual se 
conduz os outros á compreensão e transformação do mundo. Um outro conjunto de 
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critérios, já não de ordem pragmática, mas de ordem ética, associa valores de uma ética 
democrática e participativa, que deverão ser desocultados - valores de autemicidade 
relacional, respeito individual, participação/autoria. Toma-se ainda necessário considerar 
novos critérios de cientificidade, que reconheçam os princípios epistemológicos específicos 
deste tipo de investigação, que se podem designar de credibilidade teórica-metodológica, 
considerando critérios que se fundamentam numa perspectiva epistemológica dialógica de 
construção de um conhecimento na acção e para a transformação da acção - um critério que 
designei de "tensão entre distanciação e implicação", e um critério, que designei de 
"multidimensionalidade e multireferencialidade do conhecimento". E, claro, considerando 
outros critérios de correcção, mais fi"equentemente explicitados e associados a uma 
investigação de tipo interpretativo (Guba, 1983; Goetz e Lecompte, 1988; Guba e Lincoln, 
1989; Hadji, 1998; SUva, 1996, 1993, Rodrigues, 1995; 1992). Entre estes critérios, destaco; 
o de verosimelhança, entendida aqui como a confiança na 'Verdade" do conhecimento, para 
os sujeitos e contextos particulares, questionando nomeadamente o ajustamento entre as 
construções do investigador e as dos próprios investigados; o critério de aplicabilidade/ 
transferabilidade/ acomodação antecipatória a contextos similares, pela compreensão em 
profundidade da singularidade; e o critério da coerência, entendida como a confiança para 
produzir resultados estáveis a partir de um mesmo "corpo de dados", segundo o mesmo 
processo investigativo, considerando pertinente que haja evoluções desse processo 
investigativo e dos quadros conceptuais utilizados (coerência com a perspectiva de um 
processo aberto de construção do conhecimento), desde que explicitados. No capítulo VIU, 
estes critérios são usados para uma análise global da investigação desenvolvida. 
6.4. Uma sequência não linear mas espiralada de processos de investigação-fonnação e 
de estudos de caso: entre a implicação e a distanciação 
No presente trabalho, houve uma sucessão não linear de processos de investigação-
formação, começando uns, enquanto outros ainda não haviam terminado (caso do primeiro 
grupo das Actividades de Integração em relação ao projecto IRA; caso do segundo grupo 
das Actividades de Integração em relação ao caso do DUECE). Por vezes, começando e 
acabando os mais curtos, enquanto decorriam os mais longos, intersectando-se o tempo dos 
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mais longos - (caso do projecto IRA e do DUECE). Esta sequência foi desenhada também 
com o sentido de permitir algumas transferências e contrastes entre processos formativo-
investigativos ocorridos em contextos diferentes (pressupondo-se que diferentes contextos 
teriam repercussões distintas sobre os processos e sobre a mudança dos professores), 
facilitando uma reflexividade em relação aos próprios processos, que permitisse alguma 
distanciação ao mesmo temp>o que os processos se imbrincavam uns nos outros (o que, de 
facto, se verificou). 
Esta temporalidade entrosada teve como consequência, ainda, que coincidissem no 
tempo fases de "follow up" de alguns casos - no sentido de completar os processos de 
investigação-formação com estudos que os prolongassem para rastrear as mudanças e os 
processos de mudança aí desencadeados - e fases de desenvolvimento de outros casos, cuja 
contaminação entre situações (assumida e desejada) teve repercussões em termos de 
evolução, quer de uns, quer de outros, assumindo-se, ainda, a possibilidade de melhoria dos 
processos no decurso da própria investigação (uma característica da pós-modemidade, 
segundo Shotter, 1992, p.59). Neste sentido, entendeu-se que cada situação de investigação-
formação fazia cruzar um nível de colaboração e reflexão colaborativa desenvolvida pelo 
grupo, mas que se ganhava um sentido pleno de retroacção entre processos de formação, 
pela possibilidade que eu tinha de ir fazendo desenvolver os processos formativos e 
investigativos, ao transferir conhecimentos, procedimentos e hipóteses práticas entre 
diferentes situações. Esse sentido é dado no seguinte esquema que, além dessas inter-
relações, apresenta todos os restantes patamares de investigação, pelo que todo o design 
investigativo representa uma totalidade onde se decompõem os seus processos básicos, 
combinados nas suas diferentes fases. 
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Figura 1.6 - Design investigativo: patamares de investigação-acção, investigação-
formação, estudos de caso e estudo comparativo entre casos 
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No mesmo sentido, houve interacção entre situações de recolha de informação (com 
"follow ups"), para o estudo de uns casos, e situações de análise e interpretação de dados no 
estudo de outros casos. São disso exemplo as últimas recolhas relativas ao segundo grupo 
das Actividades de Integração, que ocorreram depois de toda a informação dos restantes 
casos ter sido sujeita a uma primeira análise. Deste modo, recolhas e análises foram 
evoluindo por influência mútua, favorecidas pela reflexividade investigativa que lhe estava 
subjacente, o que terá sido garantia de alguma distanciação. 
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A apresentação de cada caso, descritiva e progressivamente mais conceptualizadora, 
foi sendo construída de modo interactivo com as próprias análises. As análises iniciaram-se 
ainda durante o tempo de desenvolvimento das situações estudadas ou durante o tempo de 
seguimento após a sua finalização, à medida que os dados iam sendo organizados, alguns 
para serem reinvestidos na própria investigação dos professores, outros para serem 
reeinvestidos em novas recolhas de ' follow up". A concepção das análises finalizou-se 
apenas quando emergiram, para cada caso concreto, de forma flexível e idiossincrática, 
temas considerados particularmente relevantes para cada um deles. Ai, foram reorganizadas 
as primeiras análises, à luz desses novos temas. As apresentações decorrem da integração de 
categorizações e dos dados que as fundamentavam, o que permitiu uma análise reflexiva e o 
aprofundamento interpretativo (evitando tratamentos computacionais que poderiam ter 
dificultado o trabalho, pelo risco de um maior mecanicismo e atomização). Posteriormente, 
aproflindou-se essa interpretação com novos referenciais teóricos, que permitiram uma 
maior conceptualização. A estruturação das sínteses finais (organizadas após a primeira fase 
de elaboração das apresentações) resultou da interacção entre os temas emergentes das 
análises e os referenciais teóricos pesquisados. Nesta etapa do trabalho, foram 
particularmente relevantes os estudos e reflexões centrados no campo educativo, 
nomeadamente em situações de investigação e formação de professores. Deste modo, o 
estudo de cada caso e a interacção entre os diversos estudos de caso permitiu uma 
progressiva conceptualização, onde balancearam duas lógicas de pólos opostos. Por um 
lado, procedeu-se á construção e afinamento de conceitos e de um modelo conceptualizador 
das situações, que facilitasse a sua compreensão, ao mesmo tempo que encaminhou o 
investigador para níveis de maior abstracção. Por outro lado, havia uma necessidade de 
contextualização constante, remetendo para essas situações, operacionalizando e 
transformando esses conceitos no confi-onto com novos dados, recontextualizando-os em 
temas mais amplos, considerados como particularmente relevantes nos casos estudados e, 
por isso, não totalmente equivalentes de caso para caso. Em todo este processo, a teoria 
teve um papel importante e distinto, segundo as suas fases. Não se tratou de um processo 
puro de indução a partir dos dados, já que teorias organizadas externamente se iam 
pesquisando e integrando para afinar os conceitos, as análises e as interpretações. Não se 
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partiu, no entanto, aprioristicamente de uma teoria, mas procurou-se alargar o campo 
teórico para dar conta (mesmo que sempre o seja de forma parcial) da 
multidimensionalidade das situações e da multireferencialidade das construções. Apesar de 
muitos conceitos não serem novos, eles foram redefinidos com base nas situações 
particulares em estudo e foram reinterpretados em modelos próprios. 
6.5. Um estudo comparativo de casos múltiplos para o aprofundamento da teoria da 
complexidade 
O design investigativo centrado na intervenção dos professores contemplou, ainda, 
um outro plano de investigação (para além dos planos de investigação-acção, de 
investigação-formação e do estudo de cada caso), ao apontar para um estudo comparativo 
de múltiplos casos, onde todas as situações pudessem ser estudadas segundo questões 
similares e os seus dados contrastados. Este novo plano investigativo que é, também, um 
novo patamar de maior distanciação em relação a cada situação concreta, constituiu-se, 
ainda, como uma espécie de "triangulação sequenciar de métodos de investigação usados 
independentemente e em sequência (Morse, 1991, citado por Bottorff, 1997, p.230). O 
conjunto de estudos qualitativos facilitou a emergência de uma teoria na situação. Tratou-se 
fundamentalmente do reconhecimento de similaridades, não só entre as situações, como em 
relação a uma teoria formal já existente - que constituiu o suporte para a condução de um 
estudo comparativo. Ao cruzarem-se elementos de ordem qualitativa e quantitativa (estes 
últimos usados apenas de forma instrumental, numa fase intermédia do processo), foi 
possível testar, rever e expandir a própria teoria, embora dentro de um quadro qualitativo 
mais amplo, onde os casos particulares nunca foram negligenciados. Trata-se de uma meta-
análise que permite explorar relações entre dimensões comuns aos diferentes estudos de 
caso (Cardinet, 1985, citado por Perez Serrano, 1990). O quadro anterior integrava todos 
estes planos de investigação, mostrando ainda que todos eles se influenciavam mutuamente. 
Esta etapa do estudo comparativo entre os casos teve lugar após ter sido elaborada 
uma primeira versão da síntese teórica, com base em estudos e reflexões de outros autores, e 
após ter sido esboçada a redacção de cada estudo de caso - com uma apresentação 
descritiva, onde análises e dados se organizavam de forma integrada embora sem o 
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aprofundamento e a conceptualização que adquiriram na sua forma definitiva. Deste modo, 
o estudo comparativo foi condicionado por estas circunstâncias e permitiu o 
aprofundamento da teorização, agora organizada com base no quadro teórico da 
complexidade, complexidade que se revelou como potencialmente compreensiva e 
explicativa, visto aí se identificarem muitas "ressonâncias" com os casos em estudo. 
Tratando-se de uma perspectiva geral de compreensão de fenómenos múltiplos, estendendo-
se muito para além do campo de formação de professores, do campo educativo ou mesmo 
social, tomava-se imperativo conceptualizar de modo mais sistemático os casos em estudo à 
luz desse referencial, para assim fazer a sua leitura critica. Ao mesmo tempo, a própria 
teoria era aprofundada e testada neste campo concreto. Emergiram, assim, novos 
conceitos/dimensões, mais agregadores que os anteriormente utilizados e que permitiam que 
se procedesse a novas categorizações (de segundo nível), algumas das quais se constituíram 
como relações entre categorias de primeiro nivel, enquanto outras permitiram perspectivar 
os casos segundo ângulos até ai não equacionados. 
Essas dimensões organizaram-se em eixos, que pretendiam distinguir entre situações 
de maior e menor complexidade, á luz de princípios mais gerais identificados como 
caracterizadores dessa mesma complexidade - uns, emergentes dos próprios estudos de 
caso, outros, transferidos das teorizações dos autores estudados, mas determinados sempre-
pela interacção entre dados empíricos e "inputs" teóricos. Este procedimento constituiu, 
ainda, um modo de tomar mais parcimonioso o processo de pesquisa, após uma primeira 
fase de estudos de caso mais detalhados, onde a complexidade das inter-relações entre os 
conceitos (ditos de primeiro nivel, por decorrerem de uma análise directa dos dados 
recolhidos) dificultava muito a comparabilidade entre os casos. 
A comparação entre os casos foi feita com base nessas e noutras dimensões (algumas 
não directamente associadas à complexidade, mas consideradas básicas para a compreensão 
dos fenómenos), organizadas em tomo dos temas centrais identificados nos estudos de caso. 
Esta comparação ganhou, assim, contornos de uma maior conceptualização, pela utilização 
de uma teoria geral que, ao contrário de surgir como um a priori ao estudo, foi considerada 
já numa fase avançada dos estudos de caso. Assim, aliou-se um caminho emergente e 
indutivo com um caminho dedutivo, cruzados dialogicamente para desenvolver uma 
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teorização que servisse a construção do conhecimento. Deste modo, o processo de 
teorização não decorreu nos moldes de uma ''grounded theory", por não surgir de modo 
totalmente emergente. No entanto, algumas das pesquisas que sob esta designação se têm 
feito, numa abertura mais realista do próprio conceito de ''grounded theory" (Strauss e 
Corbin, 1994; Bryman e Burgess, 1994), têm similaridades com o que se fez. Procurou-se, 
assim, desenvolver uma conceptualização situada, local, passível de ser reequacionada de 
modos distintos, caso a caso. A teoria funcionou, assim, mais como um modelo de 
compreensão, sem perder o valor explicativo que lhe é intrínseco, embora de forma 
contextualizada e com grandes limitações preditivas (generalização analítica relativamente a 
proposições teóricas e não generalização estatística, segundo Yin, 1984, p.21). 
Neste sentido, concebeu-se um design de casos múltiplos {"multiple case design", 
Yin, 1984;. Para além dos quatro estudos de caso-situações de formação (envolvendo um 
total de 11 professores), procedeu-se a um estudo comparativo de onze casos de 
professores e respectivos processos de investigação-acção (unidades singulares de análise 
agregadas à volta de quatro processos de formação- Bryman e Burgess, 1994; Yin, 1984). 
Não se reduziu nenhum destes planos aos restantes, tendo cada um a sua especificidade, 
pelo que se aproftindaram temas comuns e distintos, de contornos próprios, não 
aprofundados do mesmo modo nos diversos planos. A própria decisão de eleger diferentes 
unidades como casos para estudo é outro factor de diferenciação entre os planos. Em cada 
estudo de caso, surgem unidades de amplitude distintas - o caso é a situação de 
mvestigação-formação que é estudado como um todo e nas suas componentes processuais 
particulares, envolvendo os diversos professores como um grupo e enquanto indivíduos num 
grupo {"embedded case study", Yin, 1984). No estudo comparativo de casos há um 
desdobramento de casos, passando estes a corresponder a cada individuo-professor e 
respectivos projectos de investigação-acção colaborativa. É uma forma distinta, híbrida de 
"embedded case study", Yin, 1984, na medida em que se estudam as subunidades, os 
mdivíduos dentro dos contextos sociais, e de "holistic case studies'' ", Yin, 1984, visto os 
indivíduos terem, aí, um estatuto central, sendo eles que passam a ser o foco do estudo, 
funcionando, assim, como unidades singulares de análise, em relação às quais se 
compreendem os processos sociais e os contextos formativos. Em ambas as fases, assume-se 
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que se trata de um estudo de mudança individual em contexto social, e não de um estudo 
centrado apenas nos indivíduos. Dá-se, nesta fase, um maior destaque à comparação entre 
especificidades dos casos-professores (quer estas correspondam ou não a diferenças), sem 
negligenciar as interacções e recursividades possiveis entre mudança e processos de 
mudança e entre dimensões pessoais e situacionais. 
Assim, a comparação entre os casos não esgotou os estudos de caso parcelares, ao 
mesmo tempo que não corresponde, nem a uma síntese cumulativa, nem a uma síntese 
integradora que se mantenha no mesmo nível qualitativo. Pretendia-se, pelo contrário, uma 
teorização de nível mais abrangente e compreensivo, embora em ambos os planos (de estudo 
de caso-situação de formação e estudo de caso-professor) coexistam pretensões 
exploratórias, descritivas e explicativas. 
No capítulo sobre a implicação, aproflindam-se algumas destas reflexões. No 
capítulo de instrumentação metodológica, dá-se conta da evolução dos processos de 
elaboração/recolha de dados e dos processos de análise. 
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7. O paradigma da complexidade 
Ao redescobrir a concepção teórica da complexidade e a formulação que dela faz 
Edgar Morin, depois de estar quase concluída a síntese teórica deste trabalho e de ter 
encontrado pelo caminho diversas referências que para ela remetiam, dei-me conta de como 
esta podia constituir uma perspectiva unificadora. Uma perspectiva que daria sentido às 
opções e não opções tomadas, quer relativamente ao design investigativo, quer 
relativamente à condução dos processos investigativos e formativos concretos e aos 
procedimentos de elaboração/recolha de dados e seu tratamento. Os temas que emergiram 
do estudo dos fenómenos e o modo como os equaciono e aprofundo estão, também, em 
grande consonância com esta perspectiva. Deste modo, elejo-a como o quadro de referência 
- a teoria formal que permite que os fenómenos ganhem uma nova inteligibilidade, dentro 
de um contexto mais amplo de compreensão. No entanto, a teoria é utilizada aqui, não numa 
perspectiva confirmatória, mas numa perspectiva crítica, para orientar uma compreensão 
crítica dos casos em estudo, e numa perspectiva construtiva, pela qual a teoria é 
reconceptualizada, no confronto com as situações estudadas. 
Esta perspectiva da complexidade é definida, por Morin, como um quadro de 
referência aberto, consciente das imprecisões decorrentes dessa mesma abertura a múltiplas 
entradas e a múltiplas áreas do conhecimento. Trata-se de uma perspectiva transdisciplinar 
integradora que olha para o incerto, o ambíguo, o contraditório e que procura: conceber o 
conhecimento no seu carácter polidimensional; reconhecer e desenvolver a inventividade e a 
criatividade; apreender a unidade e a diversidade, a continuidade e a ruptura. Desenvolve-se 
através de uma adequação ao objecto, ligando o pensamento analítico e holístico, numa 
dialógica onde os antagonismos se tomam, ao mesmo tempo, contraditórios e 
complementares (Morin, 1990). Não se trata, pois, de um paradigma fechado e acabado, na 
medida em que, como diz Morin, "a própria ideia de complexidade comporta nela a 
impossibilidade de unificar, a impossibilidade de acabamento, uma parte de incerteza, 
uma parte de irresolubilidade e o reconhecimento de (estar) fi-ente-a-fi-ente com o 
/W/z/ve/"( 1995b/1990, p.l39). E, no entanto, como qualquer paradigma, caracterizado pelo 
seu núcleo central, constituído "/70r um certo tipo de relações lógicas extremamente forte 
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entre noções mestras, noções chave e principios-chave" (p. 101). Progressivamente, este 
paradigma foi ganhando contornos mais definidos, à medida que a investigação prosseguia, 
tendo sido adoptado no estudo comparativo entre os casos, onde houve uma apropriação 
sistemática de princípios e noções centrais de complexidade, conforme são equacionados 
por Morin, para o desenvolvimento, quer dos processos investigativos, quer do 
conhecimento com eles construídos. Trata-se, assim, de muito mais do que uma teoria 
circunscrita aos fenómenos estudados, pois estende-se aos próprios pressupostos 
ontológicos, epistemológicos e metodológicos. Mas, também por isso, constituiu-se como 
um desafio. Foi um desafio, na medida em que se constituiu como um referencial a 
aprofundar. Foi um desafio, sobretudo, porque exigia lidar com o problema da sua 
utilização coerente nos próprios processos investigativos (pelo menos nessa fase do estudo 
comparativo entre os casos), pondo-se o problema de construir um conhecimento complexo 
(não apenas simples, nem apenas complicado) de fenómenos complexos (dos quais, o 
simples e o complexo fizeram parte), através de processos que não fossem a negação dessa 
mesma complexidade (não se reduzindo a processos de simplificação e complicação). 
A imprecisão das fronteiras conceptuais da complexidade constituem, também, um 
outro desafio que desde já se equaciona. O conceito de complexidade é definido de múltiplas 
formas por Morin, integrando conjuntos de aglomerados de conceitos contraditórios e 
complementares - nomeadamente os de ordem / desordem / organização; sujeito / objecto; 
complementaridade / concorrência / antagonismo; de abertura / fecho; uno / diverso; 
autonomia / dependência; endocausalidade / exocausalidade; do todo / parte; analógico / 
digital. Estes conceitos são entendidos de um modo dialógico e recursivo: "a complexidade 
constitui um principio fundamenta! que associa nuclearmente esses conceitos primários em 
anel (...) integra a simplificação/disjunção, tornada principio relativo. Não obriga a 
repelir a distinção, a análise e o isolamento: obriga a inclui-los num meta-sistema mas 
também num processo activo e gerador (...) a análise é um momento que volta 
incessantemente, isto é, que não se afoga na totalidade/sintese mas que também não a 
dissolve" (Morin, 1997/77, p.347). 
Deste modo, as noções mestras da inter-relação, incerteza, auto-organização, 
abertura, indeterminação, imprevisibilidade, diversidade, contradição, complementaridade. 
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causalidades múltiplas, distinção, conjunção e emergência tomam-se centrais, sendo 
entendidas num quadro de princípios que as integra, ao mesmo tempo que as define: o 
principio dialógico, o princípio recursivo e o hologramático. De seguida, apresento esses 
princípios tentando relacioná-los com os aspectos que considero mais relevantes para o 
trabalho que aqui se apresenta, nomeadamente com o tema da mudança. 
O princípio dialógico é aquele que permite entender que os aglomerados dos 
processos referidos anteriormente não sejam meras justaposições, mas associações que 
mantêm a individualidade das partes no seio da unidade. Uma unidade que não é tanto uma 
dialéctica de superação, mas mais um diálogo onde se mantêm as tensões, as contradições e 
as complementaridades, produtoras de organizações diversas. Deste modo, o autor define o 
princípio como "a associação complexa (complementar/concorrente/anlagonista) de 
instâncias, necessárias conjuntamente à existência, ao funcionamento e ao 
desenvolvimento de um fenómeno orgofiizado" (Morin, 1996/1986, p.95). Trata-se, assim, 
de uma perspectiva onde se associam uno e diverso, surgindo a complexidade "«o seio do 
uno, ao mesmo tempo como relatividade, relacionalidade, diversidade, alteridade, 
duplicidade, ambiguidade, incerteza, antagonismo, e na união destas noções que são, umas 
em relação às outras, complementares, concorrentes e antagónicas" (Morin, 1991111, 
p.141). 
Intimamente ligado com este princípio, e subjacente a ele, encontramos o princípio 
da recursividade, um dos modos pelos quais é possível que noções antagónicas se tomem 
complementares, através de "wm processo em que os efeitos ou produtos são ao mesmo 
tempo causadores e produtores no próprio processo, e onde os estados finais são 
necessários à geração de estados iniciais " (Morin, 1996/86, p. 97). 
Trata-se de um processo que surge associado à ideia de remoinho, pois,"cacá3 
momento do remoinho é simultaneamente produzido e produtor. Um processo recursivo é 
um processo em que os produtos e os efeitos são ao mesmo tempo causas e produtores 
daquilo que os produzem" (1995b/1990, p.l08), mas que normalmente é representado na 
forma de um anel. Um anel que é muito mais que uma mera retroacção reguladora de 
processos pelos seus produtos, o que é consonante com a distinção feita entre 
complexidade, simplificação e complicação. O conceito de complexidade é, segundo este 
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autor, mais abrangente, integrador dos outros dois já referidos, não se reduzindo a estes - na 
medida em que o simples é considerado "uma passagem, um momento entre complexidades'' 
(Morin, 1995b/1990, p.28). A simplificação surge como um conjunto de processos de 
'selecção, hierarquização, separação, redução" (Morin, 1996b, p.l03), o complicado é "a 
confusão extrema das inter-retroacções, sendo um dos elementos da complexidade " 
(Morin, 1995b/1990, p. lOl) e a complicação pode "ser concebida como uma noção 
estritamente quantitativa para designar a imbrincação de uma grande quantidade de 
interacções" (Morin, 1996b, p.l30). Esta é, no entanto, uma perspectiva onde a "a clareza 
da distinção estabelecida entre o simples e o complexo pode esbater-se e até mesmo 
desaparecer (...y (Barbosa, 1995, p.263), sendo a simplicidade "a emergência de uma 
fabulosa complexidade^'' (Dupuy, citado por Barijosa, 1995, p.263), pois o ""'simples é 
complexo e também está no complexd^ (Morin, citado por Barbosa, 1995, p.263). Do 
mesmo modo, "o fenómeno da complicação não pode ser visto como um simples fenómeno 
quantitativo. O caso dos seres onde há diversidade organizada ou organização da 
diversidade revela que a complicação pode ser também um fenómeno qualitativamente 
complexo" (Barbosa, 1995, p. 264). 
Assim, se a causalidade recursiva é mais complexa do que as causalidades 
retroactivas e lineares, não deixa de haver uma coexistência das três, nos fenómenos 
complexos. Esta coexistência é possível, mais uma vez, por processos dialógicos que 
permitem a diversidade, a pluralidade e a contradição na unidade - '''existe unidade em toda 
a pluralidade e pluralidade em toda a unidade, sendo que os elementos não se 
homogeneizam nem se unificam de modo arbitrário" (Morin, 1999, p.457). Trata-se, assim, 
de não anular a heterogeneidade (Ardoino, 1999), ao mesmo tempo que esta se inscreve 
num quadro unitário, mas não totalizador. Este processo dialogic© e recursivo não se reduz, 
pois, a uma mera integração que dilui as contradições, nem a uma dialéctica que as supera. 
Na causalidade recursiva, "a ideia de attel traz consigo o principio de um conhecimento 
nem atomistico, nem holistico (totalidade simplificadora) (...) é um anel aberto que se 
fecha e por isso pode desenvolver-se em espiral, ou seja produzir saber" (Morin, 
1997/1977, p.347). Sou, no entanto, adepta da metáfora do remoinho, integradora da 
metáfora da espiral, pois de acordo com o próprio autor, "o tempo espiral é despedaçado 
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por mil pequenos acontecimentos perturbadores cujo efeito corrige (...) já a forma arcaica 
de remoinho traz em germe a riqueza ramificada e diversa, múltipla e una, dos diferentes 
tempos complementares, concorrentes e antagónicos que constituem em conjunto o tempo 
de vida" (Morin, 1997/1977, pp.202-203). Deste modo, as mudanças podem ser entendidas 
como ''saltos ou rupturas num continuo que, de outro modo, seria puramente ciclico-
repetitivo; cada mudança pode ser considerada como uma ruptura (do equilíbrio, da 
homeostasia) e finalmente, qualquer evolução pode ser comiderada como desorganização 
(parcial, local ou geral) isto é, provocando uma reorganização que por sua vez é afectada 
pela nova mudança" (Morin, 1998/84, p. l55). Uma ruptura que, no entanto, nem sempre 
se constitui como progressão, mas que pode ser regressiva: "o sistema perde em 
complexidade, em flexibilidade, manifesta-se pela perda das qualidades mais ricas, 
geralmente a regressão das liberdades que são ao mesmo tempo os caracteres mais frágeis 
e mais recentes, e pela consolidação das estruturas mais primitivas ou mais rígidas" 
(Mòrin, 1998/84, p. 147). 
O conceito de causalidade surge, assim, como central na teoria da complexidade. 
Uma causalidade complexa é entendida, ainda, como uma combinatória de endo e exo-
causalidades, onde o próprio se auto-produz simultaneamente em autonomia e dependência 
do meio - "a ideia central de causalidade de si, geradora de efeitos próprios foi 
duplamente abafada, emparedada entre a causalidade exterior clássica e a ideia 
ressuscitada, graças a Wiener, de finalidade (..) não só é mais ampla e mais profunda do 
que a ideia de finalidade, mas também é o seu fundamento** (Morin, 1997/1977, p. 240). 
Esta ideia de causalidade interior integra, segundo o autor, a de finalidade, constituindo, ele, 
um progresso, pelo conflito que se gera ao "integrar a finalidade na causalidade interior, 
que procede da geração de si, e conceber esta causalidade generativa interior - a 
endocausalidade - na sua relação complexa com a exocausalidade" (1997/1977, p. 248). 
Um conflito que se gera "no seio de uma relação complexa, ou seja, complementar, 
concorrente e antagónica entre endo e exocausalidade (..) uma auto-exo-
causalidade"(\dem). E assim que estes processos de recursividade geram processos de auto-
organização e autonomia, ao mesmo tempo que processos de dependência em relação ao 
ecosistema, constituindo-se o sistema na auto-eco-organização. Esta dialéctica entre endo e 
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exocau sal idades está na base de múltiplas relações não lineares, que servem de trajectória 
sobre a qual se organizam relações complexas entre processos de mudança. Relações onde 
lutam forças de organização estratégica e forças externas, às quais não é alheio o próprio 
acaso, pois, "a estratégia luta contra o acaso (...) aproveita-se do acaso (...) derivas e 
bifurcações: situações iniciais muito vizinhas podem conduzir a desvios irremediáveis (...) 
o domínio da acção é muito aleatório, muito incerto (..) entra num universo de interacções 
e é, finalmente, o meio que a agarra" (Morin, 1995b/1990, p.116-117). Entre estas 
combinações, produto de múltiplas combinatórias, Morin destaca as seguintes: "o? mesmas 
causas podem conduzir a efeitos diferentes ou divergentes: causas diferentes podem 
produzir os mesmos efeitos; pequenas causas podem arrastar grandes efeitos; grafides 
causas podem arrastar efeitos muito pequenos; certas causas são seguidas de efeitos 
contrários; os efeitos de causas antagónicas são incertos'' (Morin, 1977/1997, p.249). 
Trata-se, neste sentido, de uma causalidade complexa, dado que "a mesma causalidade 
pode ter um efeito Ínfimo ou, pelo contrário, pelas retroacções amplificadoras, 
desestruturantes e morfogenéticas que tiver desencadeado, rolar em avalanche" (Morin, 
1997/1977, p.250). 
Por fim, o autor destaca o princípio hologramático, a partir do objecto designado por 
holograma, onde "o ponto mais pequeno da imagem contém a quase totalidade- da 
informação do objecto representado." (1995b/1990, p.l08). Deste modo, segundo o 
princípio hologramático, "o todo está de certo modo incluído (engramado) na parte que 
está incluída no todo. A organização complexa do todo (holos) necessita de inscrição 
(engrama) do todo (holograma) em cada uma das suas partes todavia singulares; assim a 
complexidade organizacional do todo necessita da complexidade organizacional das 
partes, a qual necessita recorrentemente da complexidade organizacional do todo " 
(Morin, 1996/1986, p. 98). 
Mas um holograma pode, ainda, ser entendido, a meu ver, como uma coexistência 
de realidades múltiplas onde os mesmos elementos se reorganizam de modos diferentes para 
dar lugar a diferentes ordens - o holograma em si e as suas duas imagens reconstituídas 
(uma virtual e uma real, quando o holograma negativo é iluminado por um raio laser), mas 
também o objecto a partir do qual se organizou o seu holograma. A coexistência de 
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diferentes realidades, com os mesmos elementos de base (a informação do objecto), justifica 
a utilização de um sistema de análise sobre diferentes corpus e de diferentes sistemas de 
análise sobre o mesmo corpus, tal como tentei fazer nos casos em estudo. Também a 
utilização de unidades mais aglomeradas, permite a versatilidade de recombinar as partes, 
não se cristalizando rigidamente numa única organização destas. O que o que se mantém nos 
diferentes planos de construção do conhecimento são as próprias partes, são os elementos, é 
a informação. Deste modo, alia-se, numa agregação interactiva de elementos - um sistema 
de análise macro um discurso interpretativo, descrições base do objecto e linguagens 
analíticas usadas em diferentes planos de investigação. Mas o que permite descobrir a 
semelhança entre os planos é a combinação das partes, o tratamento da informação, por 
sistemas de análise (uns mais fragmentadores, outros mais amplos), em discursos 
interpretativos. Deste modo, alia-se a resistência do pequeno e do fragmento e a fragilidade 
do grande e da sintese - "construir em gratide faz avofíçar para a fragilidade, aceitá-la, 
arriscá-la. Avançar para o fragmento, equivale a proteger-se" (Serres, 1996, p.l65). Assim 
se foi contrariando a dicotomia entre a fragmentação e o holismo, situando-nos num nivel 
onde ambas as componentes coexistem, se complementam e se inter-relacionam de modo 
recursivo. Isto porque "a natureza complexa do real não se coaduna nem com o 
reducionismo exacerbado que só vé os elementos, nem com o holismo eufórico que só vê o 
todo. De facto, ela só se coaduna com descrições, explicações rotativas, circulares, que 
vão das partes ao todo e do todo às partes (...), que respeitam a sua natureza 
hologramática" (Barbosa, 1995, p. 266). Este entendimento do holograma clarifica, ainda 
mais, a coexistência de planos de unidade e de diferenciação - num plano de unidade, 
revelando-se importante a interacção e a organização entre planos de diferenciação, 
ganhando importância os elementos que se recombinam de modos diferentes em cada plano. 
Nas situações em estudo, podem entender-se como elementos os professores que, num 
plano de formação, organizam um projecto comum ou de cooperação, mas que, ao 
situarem-se nos seus planos de ensino, reorganizam esse projecto de modos próprios e 
diferenciados. Num mesmo sentido, também se pode entender a reorganização dos 
elementos de análise em dimensões e temas distintos, consoante os casos, o mesmo 
acontecendo quando passamos para um plano de estudo comparativo entre casos, onde as 
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novas dimensões decorrem, em grande parle, duma reorganização de elementos à luz de 
novos referenciais e de novos propósitos. 
Este princípio hologramàtico aponta para outras relações complexas entre as partes e 
o todo, podendo entender-se, desde já, o paradoxo segundo o qual o todo é 
simultaneamente mais e menos do que a soma das partes, pois, "a ideia de organização, 
pelos constrangimentos que impõe, inibe um certo número de propriedades, que existem ao 
nível das partes, que efectivamente não se podem exprimir^' (Morin, 1999, p.454). É mais, 
porque o conjunto das interacções constitui em si um fenómeno que não existia só nas 
partes isoladas; é menos, porque a interacção, em si, gera constrangimentos às próprias 
partes. Neste sentido se entendem as vantagens e limites de um trabalho efectuado em 
conjunto com outros. 
Nesta relação entre o todo e as partes, o autor faz referência a um conjunto de 
relações decorrentes deste princípio hologramàtico que permitem entender a importância da 
autonomia e da diferenciação, a par da colaboração e interacção: "oj as partes podem ser 
singulares ou originais ao mesmo tempo que dispõem dos caracteres gerais e genéricos de 
organização do todo; b) as partes podem ser dotadas de autonomia relativa: c) podem 
estabelecer comunicações entre elas e efectuar trocas organizacionais; d) podem ser 
eventualmente capazes de regenerar o todo"(Morin, 1996/1986, p.98). 
Questiono em que medida este tipo de relações se pode transferir para o 
entendimento do funcionamento do grupo, considerando cada indivíduo como parte de um 
todo mais amplo, diferenciando-se deste e estando em estreita relação com ele. Parece-me 
que a analogia pode ser forçada, na medida em que os grupos de formação com que se 
trabalhou não tinham, provavelmente, uma coesão tal que se pudessem considerar como um 
todo, que se inscrevesse em cada indivíduo. No entanto, os indícios de isomorfismo entre as 
partes parecem indicar que o processo se construiu a partir de, e/ou se foi construindo, ele 
próprio, no sentido dessa complexidade hologramática (que passarei a designar de 
hologramaticidade). 
Esta hologramaticidade confere, assim, direcção e sentido aos processos de 
transformação. Não significa isto, no entanto, que o sentido das partes e/ou do todo esteja 
pré-definido e que a mudança se faça por modelagem simples de um sobre o outro. A 
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complexidade supõe a emergência, um sentido que se renova pela diversidade e 
diversificação interna do todo e das partes, pelas contradições que encerram e pela abertura 
a causalidades externas. 
A diversidade surge, assim, como outro conceito chave da complexidade. Uma 
diversidade que tem, em simultâneo, um sentido quantitativo e qualitativo e que adquire um 
carácter de complexidade (e não de mera complicação) quando se liga complementarmente 
ao seu oposto, isto é, à unidade, através de um elo recursivo onde "o sistema é uma unidade 
que vem da diversidade, que liga a diversidade, que comporta a diversidade, que organiza 
e que produz diversidade'' (Morin, 1997/1977, p. 139). Mais uma vez, desenha-se a ideia de 
coexistência de individualidade, associada à diversidade e à mudança ( 'a diferença 
individual, o desvio individual, não são simplesmente variações aleatórias que uma 
perspectiva ao nível das poptdações permite apagar; são os lugares e as origens da 
novidade'^ Morin, 1998/1984, p . l59) com processos conjuntos, que nos casos em estudo, 
são associados ao conceito de colaboração {"caminham a par os desenvolvimentos da 
diferença, da diversidade e da individualidade internas no seio de um sistema, a riqueza 
das qualidades emergentes, internas (próprias às individualidades constitutivas) e globais 
e a qualidade da unidade globar, Morin, 1997/1977, p. 113). 
Mais uma vez, ainda no nosso trabalho, se acentua a ideia de emergência, associada 
aos conceitos de incerteza e flexibilidade. Uma flexibilidade produtora e produto de 
incertezas, imprecisões, irregularidades, abrindo caminho aos desvios e à desordem "na 
complexidade muito alta a desordem toma-se liberdade e a ordem muito mais regulação 
do que imposição" (1995b/1990, p. 158). A desordem é, pois, importante para que a 
mudança se faça e se faça no sentido da complexiflcação. Desordem e contradição são, 
então, palavras-chave na compreensão deste tipo de mudança. Sem elas, só a estagnação, a 
regressão, ou pequenas mudanças auto-reguladoras ocorreriam, "tudo aquilo que não traz a 
marca da desordem e do sujeito é insignificante e mutilador" (Morin, 1997/1977, p.351). 
O valor da contradição só se percebe no contexto de uma atitude activa do sujeito 
para a integrar de um modo produtivo no seu processo de auto-organização e de ordem, 
portanto, para encontrar os meta-pontos de vista, por via da lógica e da reflexividade, que 
lhe permitirão relativizar as contradições e fazê-las coexistir de um modo não apenas 
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sequencial ou cumulativo, mas imegrado e/ou hierarquizado, ao mesmo tempo que geram 
procuras de novos pontos de vista (ver exemplo de processos de lidar com dilemas em 
Caetano, 1992, 1998). 
E aqui entramos mais directamente no campo do pensamento complexo e da 
racionalidade, organizadores e germes de mudança enquanto eles próprios se vão 
transformando. Entende-se por racionalidade "o Jogo, o diálogo incessante do nosso 
espirito que cria estruturas lógicas, que as aplica sobre o mundo e que dialoga com o 
mundo real (...) " (Morin, 1995b/1990, p. 102), distinguindo-se esta da racionalização, que 
procura o fechamento das ideias num sistema coerente. 
Trata-se de uma racionalidade dialógica e criadora para a qual concorrem processos 
analógicos e digitais, processos que se interpenetram de um modo complementar, 
concorrente e antagónico: "a raciomlidade verdadeira não reprime a analogia, alimenta-
se dela ao mesmo tempo que a controla (...) a analogia faz parte do caminho que leva à 
modelização e à finalização, mas só se obedecer à dialógica do analógico, do lógico e do 
empírico, isto é, ao controlo da verificação dedutiva e da verificação empírica^' (Morin, 
1996/1986, pp. 133-134). Esta é uma racionalidade que se pode organizar em dispositivos 
de investigação, podendo "/> além da reforma e provocar uma reestruturação'^ (1998/1984, 
p.l45). Esta é, também, uma racionalidade que precisa de evoluir no sentido de uma maior 
complexidade, na medida em que ''estamos ainda submetidos a modos mutilantes e 
disjuntivos de pensamento e é ainda dificil pensar de forma complexa*^ (Morin, 1996b, 
p.115) 
É esta racionalidade que, quando se debruça sobre si própria, produz consciência, 
pela reflexividade. Uma reflexividade pela qual o sujeito se separa, se distancia de si próprio, 
ao mesmo tempo que se implica "o meta ponto de vista só é possível se o observador 
conceptor se integra rui observação e na concepção'' (Morin, 1995b/1990, p . l l l ) . É 
através desta reflexividade que o sujeito se constitui como autor de si próprio, por via de um 
anel recursivo, "o anel produtor de si produz ser e existência e o si é o fecho original e 
constitucional dos seres abertos" (Morin, 1997/1977, p.l97). Um anel recorrente que se 
cruza com um outro anel onde os pólos, simultaneamente produtores e produtos um do 
outro, são a acção e o conhecimento, "a reflexividade do espirito sobre si mesmo constitui 
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um anel recorrente que produz, segundo a intenção do sujeito, a consciência de si, a 
consciência do seu pensamento; a consciência dos objectos do seu conhecimento: a 
consciência do seu conhecimento; a consciência do seu pensamento; a consciência da sua 
consciência. Neste sentido a consciência (....) visa ora o objecto de conhecimento, ora a 
processo de conhecimento (que então se toma o seu próprio objecto para si mesmo), ora os 
estados e comportamentos do sujeito cognoscente'' (Morin, 1996/1986, p.l80). Deste 
modo, a reflexividade produz conhecimento na acção, e produz acção pelo conhecimento, 
pela reflexão na e sobre a acção. 
A reflexividade alarga-se em processos colaborativos, nos quais o sujeito, em 
situações de flexibilidade e emergência abertas ao imprevisto, pode ser e passa a ser co-
autor, de si próprio e dos processos que organiza, com aqueles com quem interage 
sujeito é colocar-se no centro do seu mundo, é ocupar o lugar do eu (...) o nosso 
egocentrismo pode concentrar-se englobando uma subjectividade comunitária mais vasta", 
1995b/1990, p. 96). Esta autoria e co-autoria são favorecedoras de uma emancipação 
transformadora, individual e social, também ela emergente e local, feita pelos próprios e para 
os próprios sujeitos implicados nos processos de mudança. 
Desta perspectiva de Moriri destaca-se, ainda, a sua pretensão de se ligar a uma 
metodologia, a uma epistemologia e a uma ontologia. Embora por vezes se afaste desta 
última, considerando "a complexidade como principio do pensamento que considera o 
mundo e não como o principio revelador da essência do mundo'' (Morin, 1995b/1990, p. 
151), a maioria das referências à complexidade é uma referência à complexidade do real 
(entendido como o nosso mundo fenomenal e não a sua essência, sendo esta o que está por 
detrás do nosso mundo, seu fijndamento, esse, sim, inconcebível) e não apenas do 
pensamento. Entende-se, aqui, uma relação também ela dialógica e recursiva entre 
construção e realidade, entre sujeito e objecto. No entanto, e também por esta confluência, a 
ontologia confunde-se com epistemologia. Uma epistemologia e metodologia que são a 
aceitação da insegurança e da insuficiência "aberta para a incerteza e ultrapassagem, não 
ideal/idealista, sabendo que a coisa não será nunca totalmente encerrada no conceito e 
que o mundo nunca será aprisionado no discurso" (Morin, 1995b/1990, p. 73). Esta é uma 
epistemologia e uma metodologia reflexiva, constituindo-se como meta-sistema, onde o 
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observador se integra na concepção e observação, é objecto e sujeito - uma epistemologia e 
uma metodologia que considera o conhecimento como uma construção individual no seio de 
um eco-sistema, numa relação também ela dialógica e recursiva. Mas é também uma 
epistemologia onde se imbrincam ética e ontologia: "a linha de força de uma sabedoria 
moderna seria a compreensão" (Morin, 1999 a/1997, p.67) inscrevendo-se esta 
compreensão numa ^ética de compreensão' que caracteriza uma auto-ética ''é nesta auto-
ética por si e por outrém que se encontram implicadas essas virtudes que nos chegam pela 
via oriental: saber distanciar-se de si próprio, saber objectivar-sé"QÁoxvx, 1999 a/1997, 
p.66). 
Deste modo, não se trata de uma proposta universal de método no sentido de se 
apresentar com uma fórmula pré-determinada para todos os que pretendem produzir 
conhecimento e, nomeadamente, conhecimento científico, entendendo-se, mesmo que a 
'"complexidade cientifica e a presença do não cientifico no cientifico, mo anula h 
cientifico mas, pelo contrário, lhe permite exprimir-se " ^Morin, 1996b, p. 105). 
No entanto, um processo científico que se pretenda animado de uma racionalidade 
complexa, precisa de responder a alguns princípios de inteligibilidade, alguns dos quais ainda 
estão por clarificar, embora seja possível, desde já, apontar outros. Aqui, a articulação surge 
como palavra chave, uma articulação recursiva entre a universalidade e a singularidade, 
entre sujeito e objecto, análise e síntese, entre dimensões e referenciais múltiplos, entre 
dimensões internas e contextuais, entre reversibilidade e irreversibilidade, entre ordem e 
desordem (Barbosa, 1995). 
Finalmente, volto a destacar a ideia de tensão, associada, numa perspectiva de 
complexidade, aos princípios de dialogicidade, hologramaticidade e recursividade. Aqui, as 
tensões são equacionadas não apenas num patamar de simplificação - como a escolha entre 
opções mas também num patamar onde os termos em tensão se produzem mutuamente e 
coexistem, comunicando e articulando-se, em contradição e complementariedade, 
constituindo-se como um todo inscrito em cada dos pólos. Aplicando a ideia de tensão aos 
próprios princípios, considera-se a especificidade de cada princípio, ao mesmo tempo que se 
percebe que este contém os restantes, cada um permitindo a concretização dos outros. 
Assim, a complexidade é não só a parte de cada princípio, mas sobretudo o todo onde eles 
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se inter-rei acionam. Para lidar com as tensões, há que deixá-las existir e encontrar caminhos 
criativos que as integrem enquanto tensões (sem as resolver plenamente), mesmo quando 
recombinam as partes numa ordem superior em que elas se complementam. 
Entre as tensões destacadas ao longo do trabalho, que em parte reflectem as 
apresentadas a propósito da tensão entre modernidade e pós-modemidade, sublinho as 
seguintes: 
Quadro 1.16 - Principais tensões equacionadas no estudo 
finalidade interna/causalidade externa e interna 
&ialidades de resolução de problemas/operacional ização de princípios 
regiilação/i nformação/emancipação 
mudança enquanto processo/produtoindi\idual/social 
mudança linear/complexa 
maturação/interacção com o meio 
continuidade/ruptura 











conhecimento e pensamento holísiico/ana lítico 
esquemas e modelos/ narrativas e metáforas 












Estas são tensões para as quais os conceitos de interacção, de diálogo, emergência e 
complexidade são centrais, inscrevendo-se a concepção e desenvolvimento do trabalho 
dentro de um paradigma da complexidade. Um paradigma que volta a ser equacionado na 
apresentação de cada caso e, sobretudo, na análise conjunta dos vários casos em estudo. 
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II - Implicações e distanciações na investigação -
- coexistências e interdependências 
Por dentro o tempo nâo exisie 
só cada instante 
por fora também nâo 
pois é substância 
é assim no lugar da superfície 
num espaço roós el 
entre o ser e o nâo ser 
indefinido 
que ele é 




O tema da implicação, associado ao seu duplo antagónico - a distanciação - ganha 
particular relevo num processo investigativo que se desenrolou em vários patamares de 
progressiva distanciação, mas em que em nenhum deles o investigador renunciou a assumir a 
sua implicação e a implicação da investigação que lidera tendo, ao invés, pretendido analisar 
criticamente o papel dessas implicações na construção do conhecimento e do próprio 
objecto desse conhecimento. 
O conceito de implicação é um conceito polissémico, com múltiplas acepções, 
assumindo em todas elas uma qualidade subjectiva da ordem do existencial, gerada por e 
geradora de um conjunto de inter-relações complexas entre os sujeitos implicados, os 
contextos de implicação e os processos de investigação. Insere-se naquilo a que alguns 
autores designam de "ordem implicada do real", significando esta "o nive! em que a 
separação ostensiva desaparece e todas as coisas parecem toniar-se parte de um processo 
unificado mais alargado (...) tendo que ser estudado como um processo escondido e por 
vezes impenetrável a métodos de pesquisa empírica^' (Bolin e Pitt, 1987, citado por 
Kincheloe, 1993,p. 148). 
No presente texto integro algumas das acepções que encontrei na literatura, sendo 
algumas aí apresentadas de uma forma mais sincrética, outras de um modo diferenciado. Em 
língua portuguesa a designação "implicação" é usada quer com o sentido sócio-afectivo de 
envolvimento, proximidade, interioridade, quer com o sentido produtivo de participação, 
inter-dependência, surgindo ainda numa terceira acepção volitiva associada a termos como 
empenhamento, compromisso e investimento. Esta leitura aproxima-se, embora sem a carga 
de uma abordagem analítica, do pensamento de René Barbier (1985, p.l20), que distingue 
as dimensões libidinais e lógico-funcionais dos estudos sobre implicação e um triplo eixò 
de ordem psico-afectiva, sócio-profissional e histórico-existencial, definindo a implicação 
como "o engajamento pessoal e colectivo do pesquisador em e por uma praxis cientifica, 
em função da sua história familiar e libidinal, de suas posições passadas e actuais nas 
relações de produção e de classe e do seu próprio projecto sócio-politico em acto, de tal 
modo que o investimento que resulte inevitavelmente de tudo isso seja parte integrante e 
dinâmica de toda a actividade de conhecimento" (Barbier, 1985, p.l20). O vértice 
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temporal, apesar de surgir destacado na designação da vertente histórico-existencial, nào me 
parece dever ser analisado como se tivesse autonomia em relação aos restantes, pelo que 
opto por considerá-lo como a dimensão onde se inscreve a própria natureza do fenómeno de 
implicação, à semelhança de Ardoino (s/d). Uma dimensão que só no plano do abstracto se 
demarca da dimensão espacial onde os processos acontecem. 
Assim, a implicação surge como um conceito integrador que contém elementos da 
ordem da intencionalidade, alguns dos quais correspondem, e outros não, a escolhas 
conscientes, da ordem da vontade - o "engagement" que, segundo Ardoino (s/d) e Le Grand 
(1992), é um conceito distinto do de implicação. Estes são sentidos que englobo sob a 
designação única de implicação, por me parecer que caracterizam uma abordagem 
investigativa empenhada na transformação das situações que (em simultâneo) estuda, 
pautada pela complexidade, singularidade, incerteza, particularidade,, não previsibilidade,< 
inter-subjectividade, escuta (a abordagem em que se inscreve este estudo). A implicação 
surge, assim, como um modo de estar e de querer estar, ao qual há que contrabalançar 
mecanismos de distanciação que, num jogo tensional, abre a possibilidade de um conflito do 
investigador consigo próprio e com o objecto investigado, também este sujeito, também ele 
construtor de sentidos. Um jogo tensional que se repercute numa dinâmica conflitual, 
dialéctica e emancipatória entre a construção do conhecimento e a construção do sujeito que; 
conhece. 
Os aspectos atrás referidos dão conta de processos ocorridos durante o processo de 
investigação que agora se apresenta, envolvendo os intervenientes enquanto indivíduos mas 
também enquanto elementos de um colectivo, na medida em que "(...^ a implicação 
individuai é influenciada pelo contexto da sua produção, tetulo enquadramento num 
quadro de implicação colectiva - inserção social e profissional dos grupos participantes 
(...y (Silva, I.L., 1993:506). No que respeita à implicação num colectivo distingo a 
implicação interpessoal, de grupos em interacção directa - nomeadamente os grupos de 
professores participantes e os grupos de investigadores (uma das formas de implicação 
primária, segundo Lourau, citado por LeGrand,1992,p.64). Distingo ainda uma outra 
implicação no colectivo, de ordem institucional e sócio-cultural, pela qual cada indivíduo, 
parte integrante de múltiplos contextos institucionais e sociais, comunga de algum modo 
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dos seus valores, finalidades e características, transportando para a investigação marcas 
dessas culturas institucionais. 
A nivel interpessoal privilegiarei os contextos relacionais produtivos onde 
investigadores-formadores e investigadores-professores interagem. Também a este nível os 
processos foram diversificados, havendo mesmo diferenciação dentro de cada grupo de 
formação e diferenciações entre os casos. 
Em todas estas vertentes da implicação há ainda que diferenciar aspectos da ordem 
do consciente e do não consciente. A inserção num contexto e as interacções aí ocorridas 
desencadeiam um conjunto de mecanismos dos quais não temos consciência plena e cuja 
existência é preciso reconhecer e desocultar, na medida do possível (sabendo-se de antemão 
da impossibilidade de cumprir plenamente este propósito, pela complexidade dos fenómenos 
da implicação e consequente dificuldade de aceder a, ou revelar aquilo de que se tem 
consciência). Trata-se de uma ""auto-maiêuticà" (LeGrand, 1992) necessária, na medida que 
""qualquer que seja o fenómeno estudado, é preciso que o observador se estude a si 
próprio, pois ele perturba sempre de algum modo o objecto estudado, nele se projectando" 
^ o r i n , citado por Sousa, 1997, p.óóT). Pretende-se, deste modo, contrabalançar 
parcialmente os seus efeitos com mecanismos de distanciação - sendo a própria desocultação 
uma das formas de distanciação a utilizar - que permitam assegurar a credibilidade das 
investigações em curso e, por outro lado, relativizar os saberes construídos em função dos 
limites que esses mecanismos impõem. Esta distanciação pode mesmo, ser entendida, como 
parte integrante de um processo de implicação em contexto investigativo, distinguindo-se, 
como o faz Levy, da submersão do investigador no local (citado por Caria, 2000, p. l04, 
nota 103). Deste modo se entende que "í? implicação não siginfica como muito bem 
salienta Ardoino, uma fusão com o objecto de estudo'' (Cortesão, 1995, p. 580), pelo que é 
""relevante a vigilância, o cuidado posto na análise das situações" (idem) e a desocultação 
de alguns mecanismos dessa implicação. 
Mas não se trata apenas de desocultar para controlar aquilo que nos escapa. Durante 
os processos de investigação-formação pretendi, nesse sentido, aprofundar alguns desses 
processos de implicação, activando-os e reflectindo sistematicamente sobre eles -
centrando-me nomeadamente nas interacções, instrumentos metodológicos e no próprio 
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sentido epistemológico do trabalho (Santos, 1989, p.89)- para que estes concorressem para 
a mudança e fossem integrados como componentes do estudo dessa mudança. Deste modo 
também se procurou que o investigador se envolvesse plenamente na sua investigação, 
trazendo para esta a riqueza da sua própria experiência e da sua complexidade. Assim, numa 
procura activa e aberta (Le Grand, 1992), assumo a implicação como um elemento central 
do processo investigativo, ao invés de um elemento perturbador a eliminar, embora 
mantenha a preocupação com a garantia de credibilidade, agora com contornos próprios de 
uma investigação inserida numa dialógica entre a abordagem critica e interpretativa. 
Existe, ainda, um outro sentido de implicação que cruza os anteriores, mas que em 
vez de se centrar nos intervenientes da investigação-formação se centra nesta como um 
processo implicado - na medida em que ela própria foi objecto de uma investigação de 
segundo nível - ou meta-investigação - e na medida em que os processos investigativos' 
postos em curso se envolvessem na própria mudança, ao constituírem processos de 
formação (de um primeiro nivel de investigação-formação). A figura que se segue integra 
estas múltiplas acepções. 






Investigação de segundo nível 
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Este emaranhamento complexo de implicações (realidade próxima do conceito de 
"implexidade" como "dimensão do carácter complexo das implicações, complexidade 
largamente opaca a uma explicação", ''entrelaçamento de diferentes níveis de realidade 
das implicações" (Le Grand, 1992, p.66) impõe um trabalho sério de descodificação que 
permita, ele próprio, a produção de conhecimento sobre este tipo de processos de 
investigação, seus limites e suas exigências específicas de cientificidade. 
Como anteriormente disse, a implicação, da ordem do temporal, decorre da inserção 
espacial do investigador e da investigação num determinado contexto. Assim, os indivíduos 
inserem-se em contextos de ordem inter-pessoal, de ordem institucional e de ordem sócio-
cultural. 
Trata-se de contextos de alargamento progressivo que pelas suas características 
específicas desencadeiam processos de implicação também eles específicos, estando os 
próprios contextos e as implicações respectivas em evolução (figura ). Evolução que se 
enraíza num passado histórico (dos indivíduos, dos grupos e das instituições) e se projecta 
num futuro (projectos individuais, interpessoais, institucionais...) 
Figura n . 2 - Processos de implicação e contextos de inserção 




A nível institucional referirei a inserção do investigador e da investigação no 
contexto universitário e nos efeitos e contra-efeitos que esta teve no desenvolvimento da 
investigação-formação. 
2. Para uma fundamentação epistemológica 
Parto do pressuposto de que a compreensão de uma dada realidade é favorecida 
quando nos inserimos nesta, quando lhe percebemos os fluxos, quando procuramos que as 
nossas perspectivas entrem em diálogo com as perspectivas dos intervenientes e quando o 
nosso quadro de referências inclui o mais possível elementos do quadro de referências dos 
contextos em estudo. Mas por outro lado, esta posição ganha novos contornos quando 
procuramos compreender a mudança estando implicados na sua génese e desenvolvimento, 
como é o caso da presente investigação, em que o investigador é simultaneamente formador 
e se propõe pesquisar os processos de mudança e as mudanças desencadeadas pela 
formação. 
No caso concreto, o investigador colocou-se simultaneamente como elemento 
externo, nunca perdendo o seu estatuto de observador e investigador, enquanto se implicou 
como participante activo no processo formativo. Esta posição reserva, à partida, condições 
de algum distanciamento, sendo este necessário para que se consiga desenvolver alguma 
reflexividade e auto-critica e para garantir a credibilidade do estudo. Uma credibilidade que 
me parece ter sido favorecida, ainda, por um design investigativo que distingue níveis 
sucessivos de investigação: um primeiro onde a implicação do investigador na acção é maior 
e um segundo, onde este recuava com vista a analisar os dados que foram produíúdos no 
primeiro nível, podendo, ainda, considerar-se como um terceiro nível de investigação aquele 
em que todos os casos, em simultâneo, são comparados entre si e com as teorias 
apresentadas na literatura científica. 
Este posicionamento prende-se com uma preocupação em não perder algum controle 
sobre o processo, mantendo "sempre" presente o propósito último de desenvolver uma 
investigação, mas ainda activando um conjunto de mecanismos processológicos que 
permitam que a realidade ganhe uma consistência exterior ao próprio investigador, se liberte 
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dele e fique registada numa memória que posteriormente se pode recuperar. Quer o 
desejemos ou não, o investigador não é o ser divino que, por definição, está dentro dos seres 
que cria, omnipresente e omnipotente, e se mantém acima deles, omnisciente, centro de 
todas as memórias, sem que nenhuma se perca. O investigador, mesmo que esteja dentro das 
situações e as influencie como elemento activo, formador participante, tem de encontrar 
mecanismos que o defendam de não ser apenas mais um, confundido no plano da acção, e 
que lhe permitam guardar em lugar "seguro" as memórias de um tempo-espaço que não 
cessa de estar em movimento, se transforma e o transforma. São memórias de si e dos 
outros, são memórias dos outros em interacção e de si em interacção com os outros. Dai 
que se privilegiem registos reflexivos das interpretações de todos em relação às interacções 
visíveis e invisíveis, acontecidas ou passíveis de acontecer (diários, actas...), a par de 
registos descritivos dos factos que se conseguem captar. Mesmo assim este é um esforço 
cujos resultados apresentarão sempre muitas falhas, estando todos nós sujeitos a 
condicionalismos de inércia, sobrelotação e dispersão que nos impossibilitam um registo 
completo das nossas vivências e um aprofundamento exaustivo destas. 
Quando queremos estudar a mudança ainda se toma mais premente o "mergulho" 
nas situações. Captar nódulos de mudança no momento da sua génese surge como uma 
aspiração que não se poderá concretizar fora dos contextos em que essa mudança ocorre. 
Trata-se de uma pesquisa centrada privilegiadamente sobre mudanças individuais e mais uma 
vez não podemos ter a pretensão de acompanhar o professor em todos os momentos de 
gestação da sua aprendizagem, embora possamos aprofundar alguns processos de mudança, 
pelo seu reconhecimento por parte dos professores, numa fase final do processo de 
formação, e pelos rastos que foram deixados e captados por metodologias diversas, ao 
longo da formação. 
Aqui é o objecto investigado que é sujeito do seu próprio conhecimento e que nos 
aponta os caminhos a percorrer para o aprofundamento do nosso conhecimento sobre ele. 
Este é mais um dos pressupostos de que parto - o de pretender conhecer com base no que, 
de algum modo, é reconhecível por aqueles que queremos conhecer. Não sou eu 
investigadora que, exterior aos sujeitos, reconheço a sua mudança. A minha perspectiva 
acerca da mudança dos professores, com base na experiência directa de interacção com os 
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professores em contextos de formação e com base na observação dos seus comportamentos, 
é necessariamente muito restrita. Não só por ser apenas uma entre muitas outras possíveis (o 
que é sempre válido para qualquer perspectiva que se considere), mas sobretudo por ser 
exterior à experiência pessoal dos professores. Apenas estes têm uma percepção continuada 
de si próprios, que lhes permite a construção do seu auto-conhecimento, pautado por eixos 
de uma historicidade que não poderei apreender (por não os ter acompanhado 
sistematicamente em fases anteriores e posteriores à formação) e de extensibilidade a 
contextos onde não poderei estar presente (por não estar sempre com os professores nos 
seus contextos de intervenção). Cada momento representa uma parcela que não tem sentido 
se não for enquadrado num todo que lhe é mais amplo e não é possível decidir que num 
outro momento posterior as manifestações diversas e diferentes - nomeadamente 
contrastantes - representem mudanças e não meras variações pontuais de um quadro mais 
amplo que não apreendi anteriormente. Umas das vias de solução possível para esta 
dificuldade poderia passar por procurar uma caracterização de padrões, de esquemas 
conceptuais e comportamentais mais consistentes a serem comparados posteriormente. Mas 
num processo de formação marcado pela imprevisibüidade dos fins e dos meios não é 
possível determinar "a priori" o ponto de focagem, esperar que este se defina com precisão e 
só depois iniciar o processo de formação, que eventualmente conduza à mudança. O ponto ' 
de focagem vai ele próprio sofrendo desvios e vai-se afinando através de alargamentos e 
concentrações e, enquanto tal, o processo de formação já está em curso e todos os 
elementos do estudo em movimento. 
Por outro lado, é preciso não esquecer que a mudança não ocorre num tempo 
abstracto mas se inscreve num espaço concreto que é transformado e transformador. Um 
tempo-espaço concreto, portanto não absoluto mas relativo, pelo que num outro espaço-
tempo a percepção da mudança não poderá ser a mesma. Daí se compreende que a 
perspectiva do observador, situado num tempo-espaço outro ao do observado, não seja a 
mesma deste. Como os pontos de vista não podem ser os mesmos, há que fazer com que 
ambos reconheçam as suas diferenças de perspectiva, as discutam e as compreendam. E 
nesse jogo optei por dar a palavra em primeiro lugar a quem viveu a mudança que eu 
pretendia estudar, procurando assim aproximar-me do seu ponto de vista, assestando a 
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"objectiva" para o lugar que me era apontado, algures no interior ou exterior do meu 
interlocutor e continuar, com ele e sem ele, a seguir as pistas do passado, algumas das quais 
haviam sido elaboradas por mim enquanto participante das situações em estudo, 
comparando-as com a perspectiva posterior do professor, devolvendo-lhe depois outros 
pontos de vista, também relativizados, pelo que poderá nunca os reconhecer como 
verdadeiros, pois a sua verdade está noutro lado. 
O investigador situa-se, pois, neste vai-e-vem que lhe confere a apreensão de 
múltiplas perspectivas e que ele deverá gerir e sintetizar sem anular, na medida em que, 
"mais do que procurar um "justo meio" entre uma distância próxima e uma distância 
longinqua, é mais criterioso procurar tima pluralidade de distâncias" (Le Grand, p.70). É 
um trabalho de construção e reconstrução sem fim, que não acaba com um relatório ou um 
artigo. E um trabalho que continua no diálogo com a comunidade científica e que perdurará 
enquanto alguém se lembrar de utilizar esses estudos em momentos subsequentes. 
A reflexão epistemológica e metodológica sobre a própria implicação constitui um 
outro mecanismo de cientificidade e de distanciação, conseguida neste caso não pelo diálogo 
e confronto de perspectivas, mas pelo confronto e diálogo introspectivo do próprio 
investigador. Esta reflexão constitui ainda um contributo para o conhecimento do próprio 
processo de investigação-formação em estudo. Ao dar-nos conta das especificidades das 
interacções produzidas, essa reflexão apoia uma compreensão mais profunda da 
complexidade dos fenómenos em estudo e facilita processos de transferibilidade de 
resultados relevantes, segundo os contextos. Ao desocultar preferências, preconceitos, 
dificuldades, necessidades, essa reflexão assegura alguma independência, facilitando a 
confirmabilidade/neutralidade possíveis num quadro de construção dialéctica/reflexiva do 
conhecimento, pelo confronto e experimentação (Rodrigues, 1994,1991). Dá-se duplamente 
voz ao investigador, sendo ele próprio, para além de autor último do texto de apresentação 
da investigação, uma fonte a considerar e a triangular com outras perspectivas/outras fontes 
e eventualmente outros investigadores - o orientador do investigador, por exemplo, que 
colocado numa outra posição ainda mais externa estabelece uma outra imagem do real, 
devolvendo-a ao investigador que orienta, ajudando-o a "esclarecer" aspectos mais obscuros 
da sua implicação. 
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Mantém-se, mesmo assim, o ''risco de a lógica das prática": pedagógicas invadir o 
próprio espaço de emergência, organização e ratificação dos enunciados científicos, 
confimdindo-se a partir dai os contextos de enunciação e de legitimação no seio de um 
jogo inextricável de recorrências mutuamente justiflcadoras (...). A circularidade 
argumentativa e empírica deste modo atingida impede, pela homogeneidade conceptual e 
representacional, que no seu interior se encontrem ou desencadeiem as fissuras 
comprometedoras /xira a estabilidade do sistema teórico e prático entretanto construído e 
robustecido" ^Carvalho, 1997, pp. 4-5). Mas este pode ser um falso problema, se for apenas 
uma parte de uma realidade mais complexa, onde coexistem em tensão dialógica diferentes 
versões, algumas das quais mais distanciadas, dos discursos legitimadores. Assim, para 
minimizar o risco referido é preciso, mais uma vez, um distanciamento critico, que terá sido 
facilitado pela ênfase, ao invés da desvalorização, das referências mais criticas manifestadas 
pelos intervenientes ao longo do processo formativo, quer para a transformação dos 
processos de formação, quer para o aprofundamento do conhecimento sobre os fenómenos 
em estudo. Este distanciamento foi, ainda, proporcionado, ao nível da investigação, pela 
integração de referências teóricas distantes daquelas que normalmente fundamentavam as 
opções de intervenção (sem negligenciar o aprofundamento destes) e pela utilização de uma 
multireferencialidade (Ardoino, 1997), que permitiu a construção plural e heterogénea de: 
versões complementares (em tomo de problemáticas e quadros conceptuais distintos), dos 
fenómenos em estudo. Tratou-se, assim, de construir uma perspectiva multidimensional e 
complexa desses fenómenos. 
3. A investigação como um processo implicado 
3.1. O investigador e a sua prática como objecto de investigação-reflexão 
No presente estudo surgem, pois, algumas especificidades relativas à implicação e à 
distanciação, que passarei agora a desenvolver. Em primeiro lugar há que nos debruçarmos 
sobre a existência, até certo ponto, de uma coincidência entre o objecto de investigação e o 
sujeito/processo de investigação, na medida em que se trata de uma investigação-formação 
na qual o investigador estuda o processo por ele desencadeado. 
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Como defendi anteriormente, penso que esta posição é privilegiada para a 
compreensão dos fenómenos a estudar. Mas também comporta muitos riscos e problemas, 
entre os quais destaco agora, como atrás referi, a dificuldade de recuar para compreender o 
que vai acontecendo. 
Para obviar a esta dificuldade utilizei, em diferentes momentos, diferentes técnicas 
que permitiram o recuo, o distanciamento do processo para posterior estudo. O design em 
espiral, pela sucessão de casos concretos e diferentes de investigação-formação, em 
contextos com características também elas distintas, a par da aprendizagem do investigador 
assim favorecida, foram factores importantes nas decisões tomadas acerca das metodologias 
a explorar, permitindo que de um para outro caso se transportassem, adaptassem e 
substituíssem procedimentos. 
Destaco aqui a elaboração de actas e de diários de investigação, detalhando um 
pouco a sua evolução ao longo das situações de formação. 
Tendo privilegiado como momento de formação aquele em que o formador reúne 
com os seus formandos, havia que fazer algum registo desses encontros. Comecei por, no 
projecto IRA, fazer actas das reuniões, distinguindo elementos mais descritivos de 
elementos mais reflexivos, quer sobre o já ocorrido, quer sobre o prosseguimento futuro dos 
trabalhos. Foram ainda feitos registos em áudio, para recuperar alguns elementos do 
processo em análises posteriores. Os registos, escritos directamente por mim, dariam conta 
dos meus próprios processos interiores de reflexão e decisão e poderiam ser depois 
estudados nas suas relações com processos desencadeados externamente. Em simultâneo, 
estes registos apoiaram-me durante o processo, ajudando-me a distanciar do que ia 
acontecendo, a analisar o quotidiano da investigação, a avaliá-lo e a regulá-lo, regulando-me 
concomitantemente. O próprio relatório intermédio escrito no fim do primeiro ano, foi 
bastante apoiado por esses escritos. No fim desse primeiro ano, verificando que o processo 
estava muito centralizado no formador-investigador e querendo passar para os professores 
algumas responsabilidades do processo investigativo, tornando-os parceiros mais activos, 
sugeri-lhes que as actas começassem a ser realizadas por todos, de modo rotativo, sendo eu 
uma interveniente paritária neste processo. Por outro lado, em cada sessão ler-se-ia a acta 
da anterior, com a possibilidade da sua reformulação, de modo a permitir a síntese 
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estruturada dos processos, a promover a continuidade e a aferir as significações entre os 
sujeitos do grupo. E assim foi até ao final do terceiro ano, fase em que começou a 
elaboração de relatórios finais e se interrompeu o registo das actas. Esta maior implicação 
dos professores na investigação-formação teve ganhos no aumento de diversidade 
interpretativa, não se reduzindo esta a um único ponto de vista, e na discussão reflexiva para 
procurar consensos entre os diversos participantes. Teve como contrapartida a "perversa" 
redução de distanciamento meu e de afi"ouxamento da minha reflexividade, já que me senti 
legitimada a não ser tão sistemática nos meus próprios registos pessoais. Por isso mesmo, ao 
iniciar o trabalho com o primeiro grupo de Actividades de Integração, durante o terceiro ano 
de trabalho no projecto IRA, decidi proceder sistematicamente a registos feitos por mim, a 
par de registos dos professores, sobreponiveis entre si, constituindo perspectivas distintas de 
uma mesma situação: Aqui, ou porque os registos nem sempre eram feitos atempadamente 
pelos professores, ou para não sobrecarregar o tempo da reunião com leituras de actas 
(tempo muito mais reduzido do que aquele com que se contava no projecto IRA), acabou 
por não se fazer sistematicamente a leitura de todos os registos, em todas as reuniões. 
Procurou-se, no entanto, que alguma rotina permitisse manter os propósitos atrás referidos. 
Caiu-se, no entanto, no erro de considerar mais importantes as significações dos sujeitos e 
de pensar que bastaria a triangulação de pontos de vista, descuidando-se a gravação em 
áudio, que permitiria uma triangulação metodológica em posteriores pesquisas. Por isso, na 
orientação do segundo grupo das Actividades de Integração, para além dos registos por 
todos os intervenientes, já não rotativos, fizeram-se gravações áudio de todas as sessões. A 
estrutura das actas também passou a ser mais orientada, constituída por itens que me 
pareciam servir em simultâneo a minha investigação e a dos professores em formação. A 
dinâmica muito dispersa do gnapo, o não cumprimento atempado dos registos por parte dos 
professores, a sobrecarga de tarefas que a dada altura se acumulavam e que tinham de ser 
orientadas nas reuniões, a não utilidade imediata das actas para a investigação dos 
professores, condicionaram, mais uma vez, a sistematicidade dos registos e dos momentos 
de leitura. Por outro lado, não lhes foi fácil a interiorização da estrutura complexa que lhes 
propus e simplificaram-na espontaneamente (com o meu acordo, por me parecer 
contraproducente forçar um processo que os poderia levar a uma desistência completa. 
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Mais uma vez, a dependência da investigação de um processo complexo, como é a 
formação, levou a uma maior flexibilidade, maior adaptabilidade às circunstâncias, com 
consequente diversificação investigativa e formativa, mas também com a perda de elementos 
que pudessem proporcionar um aprofundamento maior de alguns dos fenómenos em estudo. 
Para não se perder rigor, tiveram de se eliminar algumas pretensões previamente esboçadas 
e relativizar as interpretações e conclusões. 
Uma análise da evolução destes processos, no entanto, permite concluir sobre uma 
implicação crescente do investigador-formador e dos investigadores-formandos no processo 
de investigação, com ganhos em termos de pluralidade metodológica e subsequentes 
mecanismos de distanciação-objectivação, quer pela via da intersubjectividadade, quer pela 
via da interacção signifícações-comportamentos observáveis. Este processo de implicação 
conduziu à distanciação. Tratou-se, deste modo, de um processo científico que, apesar das 
suas lacunas (e não há nenhum que não as tenha), corresponde a um esforço de progressivo 
aperfeiçoamento, com ganhos no conhecimento dai decorrente. 
Como a minha intervenção não se restringiu às reuniões com os professores, mas 
passou por todo um trabalho de preparação da investigação, de reflexão sobre o que foi 
acontecendo, de regulação dos processos e ainda de análise de dados, alguns dos quais 
reenviados para os professores para análise conjunta; como não houve apenas um contexto 
de formação, mas vários, em algumas fases acumulando-se dois e três processos em 
simultâneo, e ainda como a tudo isto se foram juntando pesquisas teóricas, afinamentos do 
projecto, elaborações de desenvolvimentos de modelos de análise, operacionalização de 
conceitos, etc, senti necessidade de ir fazendo alguns apontamentos em cadernos que posso 
designar como diáríos de investigação, alguns de ordem mais geral, outros mais específicos 
de cada um dos sub-projectos. Os elementos que fui registando, aí, serviram-me 
continuamente como pontos de referência, aos quais regressava e dos quais partia para 
aperfeiçoar processos e conteúdos. Foram também pontos de partida para ir fazendo 
algumas sínteses intermédias sobre os processos de investigação - tais como diários, 
entrevistas exploratórias, actas das reuniões, entrevistas de diagnóstico inicial, entrevistas de 
balanço final - nas quais descrevi, constrastei, reflecti e concebi novos caminhos, sempre 
com o objectivo de ir introduzindo melhorias nas etapas seguintes ou nas etapas equivalentes 
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de outros contextos de investigação-formação. Daí, ter também tentado escrever alguns 
artigos, que constituíram um passo em frente na minha organização, reflexão e 
aprofundamento das práticas investigativas. 
Espero, assim, ter feito evoluir, lentamente, um processo de pesquisa qualitativa 
onde as próprias metodologias foram evoluindo no confronto com as situações que as 
puseram à prova, adaptando-se a elas - pois nem sempre foram exequíveis e transferíveis, tal 
qual para novas situações - e integrando reflexões e teorizações progressivamente mais 
esclarecidas (quer no sentido de interioridade e envolvimento pessoal, quer no sentido de 
investimento e compromisso com a escrita). 
A escrita, onde a implicação é simultaneamente distanciamento (por haver descrição 
e reflexão sobre si, sobre a acção e sobre os contextos), foi um meio altamente favorecido 
neste percurso, ajudando-me a desenvolver as reflexões e servindo-me de memória para dar 
continuidade a um trabalho que procurei que fosse coerente, mas de uma coerência que não 
significasse imutabilidade de processos e que, pelo contrário, significasse fundamentação e 
justifícabilidade das mudanças. Coerência que significou, ainda, alguma humildade perante a 
complexidade de uma tarefa que visava a construção do conhecimento de um modo 
interactivo com os contextos e que, por isso, introduziu uma grande dose de 
imprevisibilidade, com o consequente grau de ansiedade. Coerência que significou, ainda, 
não recuo perante os desafios, os riscos, as dificuldades, mas sim aceitação dos desafios, 
resistência às fiiistrações e reflexividade perante as dificuldades encontradas. Coerência que 
significou sobretudo o ir aprendendo com os erros, sem medo de errar e sem medo de 
reflectir publicamente sobre eles. Entendo que assim se aprende e que esta é uma maneira de 
a ciência também se ir desenvolvendo. E quando discutimos os tropeços que podemos 
aprender a não tropeçar no momento seguinte e, se ainda assim tropeçarmos, saberemos 
como fazer para nos erguer e continuar, sem desistir. Daí a importância que atribuo à 
implicação do investigador na investigação e nos contextos de investigação. 
Daí, ainda, o ser necessário um auto-controle do investigador, por forma a não 
resvalar para um discurso auto-legitimador e por forma a acentuar, também, os limites do 
trabalho desenvolvido. Para apoiar esse auto-controle, terão ainda contribuído as recolhas 
de dados em diferentes momentos, durante e após a formação, o confi-onto de dados 
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recolhidos junto de diferentes fontes e por diversas metodologias investigativas, o confronto 
dos professores consigo próprios, com as suas perspectivas e práticas, em momentos 
anteriores, e com as interpretações do investigador e o confronto dos resultados com 
elementos de ordem teórica. O design investigative de distanciamento progressivo em 
relação a cada caso, através de diferentes níveis de investigação, terá também constituído 
um mecanismo de controle, ao mesmo tempo que favoreceu uma maior implicação do 
investigador na acção, no primeiro nivel de investigação. 
Houve, ainda, tanto quanto possível, o cuidado de integrar outras representações 
acerca dessa mesma implicação (recolhidas em relatórios e entrevistas de 'Tollow-up"), por 
forma a confrontá-las com as minhas próprias representações e a validá-las. No entanto, não 
é possível que esta integração seja feita sempre através de processos interactivos, quer por 
haver fenómenos que apenas dizem respeito ao investigador e escapam aos restantes 
intervenientes, quer pelo que isso acarretaria em adensamento do processo de recolha de 
dados, junto dos professores, com prejuízo das componentes mais imediatamente relevantes 
para os professores. Por outro lado, para o aprofundamento das questões da implicação, 
privilegiei o auto-conhecimento, em contexto de transformação deliberada, que integrasse 
elementos de terceiros, mas operasse prioritariamente através de procedimentos 
individualizados. 
3.2. Os dois níveis do processo de investigação, para cada situação de formação 
Como já amplamente referi, podem distinguir-se dois níveis de investigação no 
processo de investigação de cada caso de fonmação, um mais implicado e que ocorreu 
durante a fase de acompanhamento dos professores em formação, outro mais distanciado e 
que surgiu num tempo diferido em relação ao tempo dos processos a estudar. 
Também nas investigações dos professores com quem trabalhei eram dois os níveis 
investigação (embora havendo um grau diferente de aprofundamente entre o meu projecto e 
o deles), apesar de todos esses níveis se interiigarem intimamente. 
Desde cedo, me pareceu que o ritmo "vertiginoso" imprimido ao processo de 
acompanhamento das pesquisas dos meus formandos me impedia de me distanciar o 
suficiente, para que me fosse dado tempo para analisar aprofundadamente os dados que iam 
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sendo produzidos. Do mesmo modo, o carácter de uma investigação em espiral levava-me a 
introduzir novos referenciais e a ir melhorando progressivamente os procedimentos de 
investigação-formação, estando sempre presente o sentido do inconcluido e da abertura. A 
continuidade é uma forma de unidade, mas nao me parece suficiente para assegurar a 
construção de um conhecimento científico. Por que se foram acumulando múltiplas 
"pontas", que correspondem a múltiplos dados, tomou-se necessário reconsiderar todos 
esses elementos, no estudo de cada caso e, posteriormente, no estudo conjunto de todos os 
casos. Deste modo, pretendi atravessar todo o trabalho com uma nova unidade, uma 
unidade de referenciais teóricos e de modelos de análise, uma unidade de questões de 
investigação, uma unidade de tratamentos e conclusões. Assim, após uma fase de forte 
implicação na minha investigação-formação, na qual introduzi procedimentos metodológicos 
diversificados e procedi à análise de dados concomitantemente com a sua recolha, tomou-se 
necessário entrar em fases de maior distanciamento, que permitissem o avanço em termos de 
um conhecimento científico partilhável com os meus colegas da comunidade científica. 
Também os professores tiveram de passar por esta fase de síntese, que lhes pemiitiu redigir 
os seus relatórios. Parece-me que este distanciamento e esta síntese são imprescindíveis para 
a formalização dos saberes que se procuram em qualquer processo investigativo. 
4. A implicação do investigador-formador e do projecto de investigação nos grupos 
restritos de formação - investigação 
De seguida, desenvolverei algumas reflexões sobre a implicação do investigador 
enquanto interveniente do processo de investigação-formação, referenciando aspectos de 
ordem funcional orientados para a produção e aspectos de ordem sócio-afectiva orientados 
para a relação, sendo ainda possível distinguir em ambos um eixo temporal que os atravessa. 
4.1. A evolução histórica do projecto do investigador 
O carácter evolutivo do design investigativo, caracterizado por uma sucessão de 
casos de investigação-formação, teve repercussões no modo como me impliquei em cada 
caso, sendo a evolução do projecto um factor importante na evolução da minha própria 
implicação e constituindo ao mesmo tempo factor de distanciamento. 
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E imponante não esquecer que este projecto de investigação não estava pré-
definido quando foi iniciado o primeiro caso de formação-investigação - projecto IRA 
havendo nessa altura apenas uma ideia muito ampla que me orientava para o estudo de 
situações de formação de professores com características de investigação-acção. Durante 
todo o processo foram ocorrendo reconceptualizações do projecto geral de investigação, 
acontecendo isso devido sobretudo a sucessivas aproximações às situações, com 
reformulações, quer dos processos formativo-investigativos, quer dos quadros conceptuais e 
modelos de análise. Deste modo, as minhas solicitações não foram sempre as mesmas e os 
dados que recolhi e as análises que efectuei não são totalmente equivalentes. Este facto 
mtroduziu algumas dificuldades, quer de incerteza/insegurança na condução dos processos, 
quer de procura de unidade nas análises e conclusões. Daí a necessidade de introduzir os 
três planos de investigação que referi anteriormente (de investigação-formação, de estudos 
de casos e de estudo comparativo entre casos), embora não pense que este desdobramento 
obvie todos os problemas. Parece-me, no entanto, que é importante a assunção deste 
crescendo de modelos processuais de investigação - nunca totalmente concluído - que se 
perspectiva para além do tempo de finalização de um dado trabalho. O grau de 
desenvolvimento atingido nos últimos casos, por incipiente que seja, só foi possível pela 
experiência reflectida que foi ocorrendo e pela preocupação com esse aperfeiçoamento. 
4.2. A interdependência do projecto do investigador em relação aos projectos dos 
professores 
O facto de se partir das necessidades e interesses dos professores teve grandes 
repercussões no tipo de design do projecto de investigação-formação, impedindo-me de 
pré-defmir áreas temáticas/problemáticas a pesquisar pelos professores, bem como 
áreas de mudanças a pesquisar por mim. 
Este carácter emergente do meu trabalho levou-me a ter uma implicação - entendida 
aqui como interdependência - muito maior nos contextos específicos de formação. 
Esta interdependência prejudicou alguma unidade que poderia existir se tivessem 
sido pré-determinadas temáticas, metodologias, áreas de mudança. Perderia, contudo, em 
grau de implicação dos formandos na sua própria investigação, com provável perda de 
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aspectos que me interessava, também a mim, pesquisar. Ganhou-se assim em complexidade 
e em "holismo" do estudo. 
Neste contexto de interdependência surgiram fenómenos de implicação diferentes, 
decorrentes de diferentes interacções, com os diferentes projectos/problemáticas de 
investigação. Um dos indicadores que importa sublinhar é o de alguma proximidade de 
interesses e campos de intervenção entre os temas dos projectos dos professores e os temas 
em que eu trabalhado, quer como investigadora, quer como formadora. É desse isomorfismo 
que irei falar no ponto seguinte. 
4.3. O isomorfismo entre projectos dos professores e o projecto do investigador 
Ao nível da intervenção surgiram muitas similaridades entre principios e práticas que 
eu própria defendia (e que tentava implementar nos contextos formativos), e os dos 
professores nos seus contextos respectivos. Destaco aqui aspectos como a importância 
atribuída à participação democrática nos processos de decisão - durante actividades de 
planificação, de concretização e de avaliação (em situações escolares, a participação de 
alunos, professores, funcionários, pais; em situações de formação, a participação dos 
próprios professores) - e a diversidade de valores e procedimentos associados a este 
princípio geral. ''' 
De resto, é clara uma relação de influência recíproca, no sentido de eu reforçar ou 
mesmo introduzir orientações educativas, de que os professores se apropriavam enquanto 
modelos de acção, que implementavam, pesquisavam e reflectiam (em termos de 
procedimentos específicos, valores subjacentes, efeitos decorrentes, etc.). O seu trabalho foi 
ainda objecto da minha reflexão, quando acompanhava as suas antecipações e 
concretizações, quando ajudava a aprofijndar problemas e procedimentos, o que me levou 
também a afinar saberes e a contextualizar orientações. 
A relação de implicação, que se acentua quando existe este isomorfismo, não é, no 
entanto, quantificável, mas pode ser caracterizável à luz dos critérios definidos em pontos 
anteriores. Assim, no que respeita ao tempo histórico, não parece haver regularidades 
assinaláveis entre as diversas situações, havendo casos onde numa fase muito precoce se 
reconheceram e traçaram as semelhanças - no DUECE, por exemplo, onde os próprios 
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temas de trabalho se interpenetram - e outros casos em que o isomorfismo se foi construindo 
através da interacção, reflexão conjunta, análise das situações - casos das Actividades de 
Integração, onde algumas das estratégias testadas foram sendo sugeridas ao longo do 
processo de formação. 
Isto não significa que todos os intervenientes tenham tido o mesmo grau de 
consciência destas similaridades ou aproximações progressivas. Tratou-se muitas vezes de 
uma implicação mais clara para mim do que para os professores, embora fosse visível nas 
minhas intervenções a minha posição pessoal em relação às propostas de acção que iam 
surgindo, algumas delas por minha própria iniciativa. Também as minhas discordâncias eram 
manifestadas, muitas vezes através da discussão de pontos de vista, análise crítica de 
situações concretas, apresentação de alternativas para a interpretação e acção. Contudo, as 
interacções nem sempre evoluíram para o encontro de consensos, sendo, em última 
instância, a decisão do professor acerca do que fazer no seu contexto a que prevalecia. 
No que respeita a aspectos de ordem investigativa, este isomorfismo introduziu o 
risco de uma excessiva orientação para a comprovação dos valores que todos os 
mtervenientes defendiam. Foi também por isso necessário estabelecer mecanismos de 
distanciamento, quer por reflexão de cada um e do grupo, quer pelo cruzamento com 
perspectivas de terceiros. 
Provavelmente não foi apenas uma coincidência que os dois últimos contextos de 
formação em que me impliquei fossem aqueles em que a mudança se equacionou mais 
claramente como problemática do estudo dos professores. Isso poderá ter ocorrido por 
alguma contaminação minha. Tal poderá ter ocorrido inadevertidamente, por via de alguma 
transferência metodológica e teórica - ou seja, por via de processos investigativos. Mas, 
provavelmente, decorreu do interesse que as análises e conclusões das pesquisas dos 
professores poderiam ter para ajudar a esclarecer alguns dos meus dados e análises sobre a 
sua mudança. 
Por outro lado, em todos os casos houve isomorfismo relativo a alguns processos 
metodológicos (nomeadamente na elaboração de diários de intervenção e na análise de 
conteúdo), o que me ajudou a compreender as dificuldades vividas pelos professores e a 
adiantar propostas de adaptação para os projectos de investigação-acção dos professores 
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que se coadunassem com os condicionalismos dos contextos, tomando menos pesados os 
procedimentos, aligeirando-lhes alguma complexidade. Mesmo assim, foram frequentes as 
queixas de uma grande sobrecarga de dados e de dificuldade da sua análise e sintese, dada a 
sua dispersão. 
Esta questão do isomorfismo pedagógico e investigativo foi aprofijndada nos 
estudos de caso na análise comparativa entre os casos, constituindo aí tema de estudo. 
4.4. A interdependência entre a investigação dos professores e o trabalho do 
investigador 
Para além de, em todas as situações, ter tido funções de dinamização e orientação 
dos projectos dos professores, a minha recolha e análise dos dados serviu as 
investigações dos professores-formandos com quem trabalhei. 
Quando devolvia aos professores alguns dos elementos respeitantes a dados 
recolhidos directamente por mim ou referentes a análises sobre dados, a que tive acesso 
directa ou indirectamente, verificava que este procedimento facilitava o seu reinvestimento 
na prática e na própria investigação dos professores. Deste modo, estava a introduzir novas 
perspectivas das situações, que poderiam ajudar a um maior aprofiindamento das suas 
reflexões e a uma maior credibilidade das suas pesquisas. Isto não significa que todos os 
professores tivessem aproveitado de igual modo este apoio, dependendo isso das suas 
próprias características, formação anterior, competências investigativas, entre outros 
factores. 
Também aqui o meu grau de implicação - entendida aqui como participação - variou 
consoante os contextos, havendo situações que, pelas suas características institucionais, a 
desincentivavam. Abstenho-me de aprofundar esta questão neste capítulo, por ela ser 
amplamente tratada no estudo comparativo entre os casos (capítulo.Vlí). Como nota breve, 
apenas acentuo ser importante o investigador adaptar os seus apoios às características dos 
professores, tendo em conta nomeadamente as suas competências investigativas, procurando 
prepará-los para a autonomia investigativa almejada. Isto, num equilíbrio instável onde é 
difícil descortinar um nível óptimo, dada a complexidade e imprevisibilidade dos fenómenos. 
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As condições reais impõem ritmos e obstáculos que impedem a aproximação de qualquer 
ponto ideal, mesmo que este pudesse ser definido aprioristicamente. 
4.5. A implicação do investigador numa dinâmica de colaboração-participação 
No que respeita a aspectos de ordem relacional, a minha liderança caracterizou-se 
tendencialmente pela minha implicação, entendida aqui como colaboração-participação, ao 
nível dos conteúdos e processos, embora procurando não ser impositiva, mas propositiva, 
visando abrir mais do que fechar as alternativas. Alguns professores queixaram-se mesmo de 
proliferação excessiva de aberturas, desejando uma orientação mais fechada e menos sujeita 
a reconceptualizações. Eu própria ftii sentindo alguma oscilação entre momentos em que o 
processo era centrado em mim e momentos de menor directividade, entre momentos de uma 
maior orientação para a produção e outros de uma maior orientação para a relação, 
momentos de maior e menor envolvimento. Estas oscilações corresponderam, assim, a 
regulações dos processos, no sentido de permitir um certo grau de distanciamento e 
estruturação quando este se revelou premente e um maior grau de aproximação afectiva que 
facilitasse a criação de um clima de confiança, positividade, suporte e compromisso. Estas 
oscilações terão sido vivenciadas de modo diferente pelos professores, reagindo alguns 
negativamente à estruturação, que consideravam excessiva, reagindo outros à fluidez e à 
afectividade, desejando uma maior estruturação. As regulações daí resultantes agradaram a 
uns e desagradaram a outros, com repercussões no modo como se posicionaram 
valorativamente e na sua própria implicação durante o processo. 
Desenvolveu-se, na maioria dos casos, um clima de discussão aberta e de respeito 
mútuo, pautado pela informalidade crescente, o que promoveu a constituição de uma 
comunidade de pesquisa e reflexão, da qual todos éramos parte integrante, embora com 
valências diferentes e com responsabilidades diferentes, consoante os contextos de decisão e 
de investigação. Esta dinâmica poderá mesmo ter constituído um dos mais interessantes 
mecanismos de mudança, assinalada aliás por diversos professores e aprofundada nos 
estudos de caso (capítulos lU a VII). Mas nestas comunidades, apesar da intermutabilidade 
de papéis e funções e apesar das tentativas de esbater hierarquias, era claro o poder da 
formadora na condução dos processos. Um poder real, decorrente de competências 
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específicas, mas também um poder formal pela inserção em sistemas de formação 
institucionalizadas. Esse "pano de fundo" foi pregnante em todos os casos, com 
repercussões várias, aprofundado no estudo comparativo entre os casos (capítulo Vil) e 
noutros itens de tratamento da questão da implicação (neste capítulo). 
Sobre os cuidados investigativos tidos para impedir que esta implicação fizesse 
"resvalar" dos propósitos investigativos - de construção de conhecimento acerca da 
mudança - já escrevi largamente em pontos anteriores. Queria aqui realçar apenas a 
importância que pode ter o desenvolvimento de comunidades de pesquisa, nomeadamente 
pelo confi-onto de diferentes perspectivas, para a construção do conhecimento acerca dos 
fenómenos que a todos dizem respeito. 
4.6. A historicidade das relações interpessoais nas sua dimensões sócio-arectivas 
Centrando-me na historicidade das relações interpessoais, parece-me ser de 
realçar os processos de formação e desenvolvimento do grupo. Há, antes de mais, que 
distinguir entre as situações em que havia relação prévia entre os parceiros do grupo, 
daquelas em que as pessoas iniciaram uma relação de trabalho no momento da constituição 
do grupo. Quando os contextos de formação se situavam na própria escola - caso do IRA e 
do DUECE - existia uma história relacional a que o formador era alheio, surgindo este como^' 
um elemento externo à escola, escapando-lhe elementos para a compreensão das situações, 
o que podia introduzir dificuldades em lidar com processos relacionais não imediatamente 
visíveis. Nos contextos das Actividades de Integração o conhecimento que os professores 
tinham uns dos outros era, de uma maneira geral, mais pontual, embora havendo uma 
história (curta) de pertença a um mesmo grupo-turma de formação (nos módulos do 1° ano 
da Profissionalização em Serviço) e de alguma colaboração em trabalhos dos módulos, 
havendo ainda a considerar que em ambos os casos dois dos professores trabalhavam na 
mesma escola. Também a diferença de estatutos entre formador e formandos gerava uma 
relação de alguma exterioridade do formador, havendo processos relacionais entre os 
formandos de que ele não se dava conta. Quer nas Actividades de Integração, quer no 
DUECE, a existência de uma avaliação final com classificação e consequente certificação 
profissional ou académica criava, inevitavelmente, expectativas de formalidade e 
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mecanismos de distanciação que colocavam o formador de "fora" ao mesmo tempo que 
"dentro" (como elemento do gnipo de formação), gerando-se um processo relacional 
complexo. Apesar desta avaliação ter sido facilitadora de uma certa estruturação dos 
processos investigativos, pela via de alguma formalização das relações, introduziu 
dificuldades, nomeadamente de ordem emocional e afectiva. 
Partir da assunção desta distância relacional levou-me a desenvolver um conjunto de 
mecanismos de aproximação afectiva, entre os quais se destacam o estímulo de padrões 
interactivos de apreciação positiva e de propositividade, o estabelecimento de processos de 
cooperação, a exploração de afinidades progressivamente detectadas (tais como actividades 
e interesses similares, nomeadamente de ordem pessoal, cultural, social). Tudo isto num 
quadro de autenticidade, de aceitação e de uma real adesão afectiva. De notar, no entanto, 
que se estabeleceram diferentes graus de proximidade consoante os elementos do grupo, o 
que por si pode ter sido gerador de alguma conflitualidade. Os próprios professores, com 
seus estilos relacionais próprios, também estabeleceram os seus mecanismos de sedução e 
distanciação, introduziram elementos de individualização e colectivização, envolveram-se 
mais ou menos afectivamente. Os próprios gmpos tiveram desenvolvimentos específicos, 
com ganhos em conhecimento mútuo, confiança e clima colaborativo em todos eles, mas 
também com perdas e desgastes. Por exemplo, no grupo em que a relação teve um tempo de 
duração mais longo - o IRA - as interacções foram complexas e diversas e instituíram-se 
abertamente mecanismos de desocultação e regulação, sendo que, no entanto, talvez devido 
em parte à grande amplitude temporal do projecto, o desenvolvimento do grupo foi lento e a 
orientação para produtos, tais como a elaboração de relatórios, surgiu muito mais 
tardiamente. 
A proximidade afectiva facilitou o desenvolvimento de um clima de confiança e um 
conhecimento mútuo, com consequentes efeitos positivos para a formação/mudança dos 
professores e para a investigação/credibilidade dos dados e interpretações. Promoveu ainda 
o sentido do compromisso e a manutenção dos professores nos projectos. Permitiu, ainda, o 
desenvolvimento de mecanismos de suporte, que apoiou cada um dos membros do grupo, 
não só na prossecução do seu projecto, como também no saber lidar com os seus problemas 
e as suas crises. 
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No entanto, o envolvimento afectivo pode dificultar a compreensão dos processos de 
mudança - sendo ele próprio um mecanismo de mudança de difícil operacionalização -
gerando paradoxais mecanismos de ocultação, quer por parte dos professores, quer por 
parte do investigador. Pode ainda permitir algum relaxamento no cumprimento de acordos e 
o atraso na prossecução investigativa. 
Para minimizar algumas destas dificuldades apostei em alguns cuidados, entre os 
quais destaco aqui um jogo de oscilação entre a orientação para a produção e para a relação, 
a desocultação desses mecanismos afectivos durante o processo e a pesquisa do seu papel na 
mudança, a análise colectiva dos problemas, uma atitude de critica permanente, com 
propostas de medidas de regulação, a utilização de mecanismos investigativos de 
distanciação (já largamente referenciados neste texto), a firmeza nalgumas exigências 
minimas, etc. 
S. A implicação individual e pessoal do investigador na condução da investigação 
Sendo a investigação um processo de construção de conhecimento, o modo como 
ela é concebida, conduzida e finalizada é marcado por quem a desenvolve - pelos indivíduos 
ou equipes, inseridas em comunidades de investigação e conhecimento. 
Esta investigação específica e a assunção da implicação, foi marcada pela busca de 
autenticidade - uma autenticidade comigo mesma e com os contextos de interacção directa e 
indirecta em que me inseria. 
Estar implicada e reflectir sobre a implicação, agir e pensar, procurar transformar e 
compreender, estar dentro e observar são eixos que se inter-relacionam, tanto nesta 
investigação, como na vida. O mesmo acontece em relação a tantas outras dimensões que 
aqui se espelham. Em todas elas, revelam-se tensões, oscilações, integrações: entre a 
criatividade e a convergência, entre a estruturação e a fluidez, entre a análise e o holismo, 
entre o singular e o universal, entre o concreto e o abstracto, entre o individual e o 
colectivo, entre o diálogo e o recolhimento, entre o técnico e o prático, entre o formal e o 
informal, entre o cognitivo e o afectivo, entre o controle e a autonomia, entre o processo e o 
produto, entre a autoria e a co-autoria... 
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5.1. A dimensão pessoal projectada na dinâmica relacional, numa perspectiva 
evolutiva 
Refiro agora uma dimensão que nunca assumi inteiramente junto dos grupos em 
formação, numa tentativa de desocultar e desmontar alguns processos mais recônditos da 
minha implicação, por forma a compreender o processo de formação nalguma da sua 
complexidade menos visível. Parto do pressuposto de que o processo de formação também é 
constituído por estes fenómenos e que a reflexão crítica sobre eles pode ser fonte de 
transformação minha e de aprofundamento do estudo. Alguns terão sido consciencializados 
durante o percurso, outros tomam-se mais claros agora que os penso, muitos ficarão 
escondidos - os inconfessáveis e os que se escondem de mim própria. São os medos, os 
interesses e desinteresses, são as necessidades, as dificuldades e características pessoais, são 
as histórias passadas e são os emergentes em cada momento presente. Aqui registo alguns 
breves apontamentos, desocultações. 
Durante o processo fijí-me dando conta das minhas próprias dificuldades e 
necessidades, algumas assumidas como incontornáveis, outras objecto de trabalho 
transformador. Entre elas destaco o meu medo de não ser aceite, pela diferença de idades 
com alguns professores, pela minha menor experiência de docência nos contextos do ensino 
básico e secundário, pela minha exterioridade em relação a esses contextos, pelo meu 
estatuto de formadora, em comparação com outros núcleos (por exemplo, no projecto IRA, 
onde a coordenadora do projecto IRA era professora da escola). Medo decorrente de uma 
necessidade imperativa de ser aceite e reconhecida, com repercussões nalguma necessidade 
de perfeccionismo e de controle dos processos de formação. Necessidade em colisão com 
ideais de uma condução democrática e de uma investigação partilhada, a impedir-me um 
papel de maior centralidade, a forçar-me a uma maior "neutralidade". Estes princípios de 
partilha abrem caminhos á imprevisibilidade, a qual pode fazer perigar a coerência de um 
trabalho de investigação em contexto de doutoramento. Daí, novamente, a necessidadé de 
controle a opor-se ainda à curiosidade de ver o que acontece em situações de tal 
imprevisibilidade e à minha necessidade de constantemente evoluir e fazer evoluir os 
processos em que me insiro. E a crescente fiustração e ansiedade de ir esbarrando com 
múltiplas resistências (as reuniões que não se fazem, os tempos que não se cumprem, as 
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ameaças de desistências...) e o ter de inflectir constantemente, dando passos até aí 
insuspeitados por caminhos que não seriam os meus se fosse só eu, por caminhos feitos em 
contextos que desconhecia e que me deixavam insegura. Assim, fui fazendo evoluir o meu 
modo de estar nas situações, aceitando a imprevisibilidade, vivendo num remoinho de 
processos em mudança, aceitando a impossibilidade de controle total sobre as situações, 
aprendendo a resistir à frustração e desenvolvendo a capacidade de ir reformulando 
constantemente os cursos de acção, pela negociação. 
Mas em muitas outras dimensões a evolução não terá sido nítida, nomeadamente a 
minha não implicação em transformações sociais por via da intervenção em contextos mais 
amplos, condicionada por uma actuação mais centrada em pequenos grupos, por um 
acentuar de projectos diferenciados no seio do próprio grupo. Esta actuação é marcada, 
ainda, pela minha história, decorrente do meu modo de aprender e de estar, em autonomia, 
quase nas margens, demarcada pelas diferenças que em mim encontro e acentuo. História 
que é também uma sucessão de etapas, de fases de desenvolvimento, estando eu também em 
desenvolvimento, e assim condicionada e condicionando as interacções que com os outros 
estabeleço. 
5.2. O auto-conhecimento no cruzamento do conhecimento dos outros 
Em todas as fases do processo, nomeadamente na reflexão sobre o desenvolvimento' 
das situações de formação-investigação e de interpretação dos dados-teorização, senti 
necessidade de, em paralelo, apelar para a minha experiência pessoal e nela encontrar 
algumas pistas para a compreensão, explicação e condução dos processos de intervenção e 
de mudança, o que pode ser entendido, ainda, como uma forma de implicação individual do 
investigador, enquanto pessoa, nas situações que são o seu objecto de pesquisa. 
Destaco, por exemplo, a construção, sobre a forma escrita, de alguns esboços auto-
biográficos nos quais identificava momentos cruciais da minha mudança, ao longo da 
vidapara aí analisar os seus processos à luz de eixos de problematização diversos, de acordo 
com as problemáticas que nos diferentes momentos estava a aprofiandar em relação aos 
casos em estudo. Dai surgiram "insights" interessantes que ligam a mudança com a 
construção da identidade, com a criatividade, com a tensão individualidade-colaboração. 
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abertura-fechamento em relação ao exterior. "Insights" que tiveram repercussões visíveis ao 
longo deste trabalho. Funcionaram, por vezes, como pontos de partida para 
aprofundamentos sistemáticos de pesquisa e de intervenção, ou como pontos de chegada 
desses mesmos processos, constituindo sempre momentos intermédios de balanço, 
importantes para impulsionar fases subsequentes, permitindo frequentemente desbloquear 
dificuldades de análise e interpretação, onde o meu caso pessoal funcionava como mais um, 
que eu procurava contrastar com os restantes. 
Uma outra fonte de reflexão recorrente dizia respeito à minha experiência de 
formação na área da pintura, enquanto formanda, que ao longo de cinco anos coexistiu com 
o desenvolvimento desta investigação. Processos da formação em pintura, como o conflito 
sócio-cognitivo e a modelagem, bem como a existência de um compromisso forte com um 
projecto pessoal e com a procura da autenticidade foram questões que aprofundei, 
relacionando e contrastando essa minha experiência com a experiência que estava a ser 
vivida, ou que tinha sido vivida, no seio dos grupos de formação em que eu era formadora. 
E a partir dessa comparação ia redefinindo o conhecimento sobre mim própria, num 
processo de constante reconstrução. Com este modo de implicação, intencional e 
sistematicamente utilizado, procurei, mais uma vez, colocar-me por dentro, na pele daqueles 
com quem eu própria interagia. 
5.3. A metáfora e a poesia: entre a construção e a desconstrução 
Para além do rigor e dos processos analíticos-sintéticos, de construção do 
conhecimento científico, procurei utilizar um pensamento holistico e metafórico, ao longo 
das diferentes fases do trabalho. 
A construção de mapas, de gráficos, de imagens visuais foi uma das vias exploradas. 
Uma via que cruzei frequentemente com processos de escrita poética, caracterizada esta 
pela busca de sínteses clarificadoras, na fonna de palavras-metáforas e poemas. Este 
trabalho criativo constituiu ensejo para a construção e descontrução de ideias cujos 
contornos se foram alargando, testadas no confronto com os dados e com as descrições dos 
processos, interrogadas novamente quando transportadas para novos contextos, largadas 
provisória ou definitivamente, logo depois de serem concebidas ou depois de usado e 
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esgotado o seu valor heurístico (assumida a sua imprecisão), elevadas algumas à categoria 
de tema e de conclusão depois de sobreviverem a um processo longo, complexo, de 
transformação. 
Tratou-se, mais uma vez, de um processo de implicação e distanciação. De 
implicação, pelo modo como diferentes esferas do desenvolvimento pessoal se congregaram 
no desenvolvimento de investigação. De implicação, ainda, pela mobilização de formas de 
pensamento usualmente desvalorizadas no caminho científico e por isso bloqueadas ou 
mesmo ocultadas. Mas, em simultâneo, estes processos constituíram modos de distanciação 
- pelo facto de pela metáfora e na poesia se visar apreender a universalidade de cada 
particular, sendo estas formas complementares de uma linguagem e conhecimento científico. 
Propus-me, neste trabalho, a um diálogo de linguagens distintas, um diálogo que ia 
descodificando, dando aqui relevo à linguagem científica que foi emergindo, emborá' 
deixando que algumas pontas do "iceberg" metafórico se vislumbrassem (por exemplo, os 
poemas que introduzo no início de vários capítulos). 
6. A implicação do investigador no colectivo: a pregnância de uma cultura académica 
e de uma cultura profissional 
6.1. A integração estrutural-profíssional do investigador-formador na Universidade e 
em contextos de formação institucionalizados 
Ser formador externo aos contextos educativos particulares de actuação dos 
professores, ser formador inserido profissionalmente num contexto universitário, surgir 
nesse contexto como um investigador interessado em estudar os contextos formativos para 
assim obter um grau de doutoramento e, em alguns casos, ter fiinções de avaliação 
certificadora, introduziu condicionalismos vários na implicação do próprio investigador e 
dos professores em formação. 
O IRA terá sido um dos contextos onde mais se esbateu a diferença de estatutos e o 
estigma da avaliação terá sido menos marcado. Esbatimento esse que se foi acentuando com 
a evolução do processo e da dinâmica relacional. No entanto, de início, professores houve 
que reagiram contra a ideia de uma formação universitária, com os "fantasmas" associados a 
uma formação teórica divorciada dos contextos práticos e dos seus problemas específicos. 
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Esta reacção dissipou-se no conironto com as propostas de formação, pela análise e reflexão 
de problemas e práticas e pelo papel menos relevante da teoria, sendo esta mobilizada para o 
esclarecimento das problemáticas em estudo e à medida que isso se ia tomando necessário. 
Considero, mesmo, que houve intencionalidade da minha parte em desvalorizar o papel da 
teoria por forma a contrabalançar essas resistências prévias, a permitir-me uma maior 
aproximação de papéis ao nível funcional e por forma a tomar os professores mais 
autónomos, levando-os a valorizar-se e a valorizar os seus saberes pessoais. Reconheço 
agora, à distância, ter havido uma redução excessiva de mobilização das teorias construídas 
por processos investigativos. Alguns professores também o referiram como fragilidade do 
processo de formação e mesmo de investigação. Tais reacções levaram-me a reforçar este 
elemento, em casos que se sucederam posteriormente. Os contextos formativos desses 
outros casos - segundo gnipo das Actividades de Integração e DUECE no entanto, já 
pressupunham a ideia de uma integração da teoria na definição do projecto e no seu 
desenvolvimerno, para apoio de recolhas, análises e interpretações de dados. Este aspecto 
foi assegurado, em parte, pela fomiação teórica dos módulos do sistema de formação em 
que os professores estavam inseridos, mas foi complementada durante a pesquisa, sobretudo 
nos casos em que o tema se afastava dos conteúdos dessa formação - caso do DUECE e 
segundo gmpo das Actividades de Integração. O meu papel, a este nivel, terá sido ainda 
mais dominante no segundo grupo das Actividades de Integração e isto por diversas razões -
por um lado mantinha-se alguma insatisfação com esta componente e eu atribuía algumas 
falhas de problematização do real, pelos professores, a esta deficiência de referenciais 
teóricos (que, ao invés, no caso do primeiro grupo das Actividades de Integração tinham 
tido um peso importante no aprofundamento das questões e tinham sido reconhecidos como 
importantes pelos professores). No entanto, a carga teórica acabou por se revelar excessiva 
na perspectiva dos professores do segundo grupo. A meu ver. houve sobretudo o problema 
de a integrar em toda a sua extensão na análise e reflexão do real. No entanto, a teoria teve 
um valor de apoio à condução do processo investigativo-interventivo, o que não aconteceu 
na parte final, em que a teoria surgiu "desgarrada", no contexto do relatório. A isto não 
terão sido, provavelmente, alheias as representações destas professoras acerca do que uma 
Universidade e um programa de Profissionalização em Serviço esperam dos seus formandos. 
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pelo que mais uma vez não se pode descurar o papel da inserção do processo investigativo 
num processo formativo de uma instituição universitária. O próprio esquema de formação, 
acontecendo esta no espaço exterior às escolas, bem como o facto dos professores não 
estarem inseridos todos na mesma escola, parecem ter sido condicionantes do tipo de 
implicação dos seus intervenientes e dos fenómenos a esta associados. 
O estigma da avaliação, relacionado com este aspecto, teve diferentes repercussões 
segundo os grupos. No caso do DUECE, tratando-se de uma professora já estável na sua 
carreira, esta dimensão parece ter tido uma menor influência. Isso foi, aliás, verbalizado pela 
própria. A sua opção pelo tema envolvia logo á partida alguns riscos, na medida em que se 
desviava parcialmente das temáticas mais fortemente trabalhadas no programa de formação, 
tendo esses riscos sido assumidos pela valorização de outros critérios de escolha, como os 
de centralidade e utilidade das problemáticas para a professora enquanto pessoa e enquanto 
profissional. A sua maturidade profissional não esteve seguramente alheia a esta opção. No 
caso dos grupos das Actividades de Integração a classificação foi, de facto, uma 
condicionante do processo que teve, no primeiro caso, consequências sobretudo ao nivel do 
empenhamento do grupo em relação à qualidade dos processos e dos produtos (relatório) e 
no 2° caso terá tido um peso nalguma dificuldade relacional entre as professoras e a 
formadora, nomeadamente ao ter-se criado uma tensão com base na distância entre as • 
expectativas iniciais de todas e a concretização dos projectos (o que terá levado a 
reformulações do projecto, á aceleração dos processos de tratamento e no acentuar da 
minha orientação para o produto em detrimento do meu apoio sócio-afectivo). 
A necessidade de uma avaliação final, com repercussões na classificação profissional 
dos professores, contribuiu ainda para uma maior preocupação minha com as concepções 
dos outros colegas formadores envolvidos na formação. Isto não introduziu adaptações 
significativas nos projectos das Actividades de Integração, na medida em que havia grande 
abertura por parte dos colegas a este tipo de trabalho. Este não era, no entanto, o 
entendimento institucional formal acerca do trabalho esperado, já que os textos oficiais 
apontam sobretudo para um estudo de casos-problema, mais do que para um processo de 
mvestigação-acção. Os formandos sentiram necessidade de, eles próprios fazerem as suas 
consultas a outros formadores e adaptações do seu trabalho aos respectivos módulos, tendo 
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estas iniciativas tido repercussões evidentes nos relatórios produzidos. No DUECE a 
situação não foi, no entanto, problemática já que o que se espera das monografias -
desenvolvimento de um projecto de intervenção, sua descrição e problematização à luz de 
aspectos teóricos desenvolvidos nos módulos - é totalmente satisfeito por um trabalho feito 
em moldes de investigação-acção. 
6.2. Uma tradição de formação pela investigação 
Há uma tradição de formação pela investigação na Faculdade de Psicologia e de 
Ciências da Educação da Universidade de Lisboa em cuja génese estiveram teses de 
doutoramento dos seus docentes - entre os quais se encontra o orientador desta tese. Esta 
tradição traduz-se em linhas de investigação e estruturas de formação onde a componente 
investigativa tem um lugar relevante. A minha investigação inscreve-se neste quadro 
institucional e investigativo e os casos de formação que acompanhei aconteceram em 
contextos que se pautavam por este principio. Antes de iniciar este trabalho estive, enquanto 
aluna (como auxiliar de investigação), e depois enquanto docente nessa Faculdade, 
envolvida em diversas situações onde os processos investigativos eram usados como 
instrumentos de formação, em modalidades diversas. Fui, assim, aderindo a este tipo de 
processos e, em coerência, desenvolvi um projecto de doutoramento que tinha por questão 
central compreender os processos de mudança e as mudanças em diferentes situações de 
formação pela investigação e, em particular, pela investigação-acção. Parti, assim, com uma 
crença pessoal, tendo atrás de mim uma cultura institucional de apoio. Comecei o meu 
trabalho de investigação, inserida numa equipe de investigação, pois o caso do IRA -
primeiro caso a ser desenvolvido - se enquadrava num projecto mais amplo, que envolvia 
dez equipes de formação no terreno e tinha um suporte de investigadores de retaguarda. 
Esta situação teve necessariamente repercussões no modo como me impliquei na 
mvestigação. Por um lado, incutiu-me a segurança necessária para assumir os riscos 
inerentes a este tipo de design investigativo. Por outro lado, constituiu um constrangimento, 
dado inscrever-me em projectos e em programas cuja génese eu não controlava 
inteiramente, havendo regras a que tinha de me submeter. Procurei usar esses 
constrangimentos, estudando as suas repercussões na mudança dos professores. Ao mesmo 
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tempo, procurei utilizar os graus de liberdade possíveis, dentro das estruturas em que me 
situava. Mas a liberdade que as estruturas permitiam era restringida por um outro conjunto 
de factores, relativo a concepções de investigação que operam de modo implícito, informal e 
por vezes não consciente. Por detrás da ideia de investigação pode estar e está subjacente 
um leque diferenciado de concepções, que se situam num continuum, que vai desde as 
abordagens mais distanciadas de pesquisa interpretativa, do tipo etnográfico, até às 
perspectivas mais implicadas de indagação reflexiva. O modo como eu equacionava a 
investigação-acção, apesar de não se situar neste último extremo, apontava para abordagens 
investigativas complexas, emergentes, interactivas, menos estruturadas e mais abertas à 
ambiguidade e à incerteza do que aquelas que me pareciam dominar na cultura institucional 
da Faculdade. Daí, ter-me confrontado com algumas dificuldades de concepção e 
desenvolvimento do trabalho. Esse confi-onto teve a vantagem de me fazer consciencializar 
mais da minha própria postura e as opções que tomei foram sendo decididas de uma forma 
mais assumida e fundamentada, mesmo quando decidia contra aquilo que me parecia ser a 
corrente dominante. 
6.3. A inserção numa associação de professores ~ o Movimento da Escola Moderna 
(MEM) 
Numa perspectiva de história pessoal (mais do que de inserção institucional) realço 
como particularmente importante a pertença ao Movimento da Escola Moderna -
associação de professores em que me insiro, com a qual partilho um conjunto de princípios e 
dentro da qual se fez parte da minha formação pedagógica, pela troca de experiências e 
reflexão conjunta. As próprias estruturas e processos de interacção, informação, decisão e 
avaliação/regulação, nas situações de formação, organizaram-se - numa perspectiva 
isomórfica com os processos de ensino-aprendizagem, tão cara ao próprio modelo do MEM 
- com o sentido de uma procura de coerência com princípios e práticas democráticas, 
princípios e práticas comuns ao modelo utilizado de formação pela investigação-acção e ao 
MEM (ex: planificação participada, avaliação cooperada, organização partilhada; utilização 
de processos sociais autênticos de construção do conhecimento - processos investigativos - , 
sentido social imediato das aprendizagens) 
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Também na maioria dos casos dos projectos de investigação-acção dos professores 
é possível discriminar a presença desses mesmos princípios e práticas e, casos houve, onde 
eles se organizaram de forma mais coerente, como ideias nucleares à Volta das quais se 
estruturam teorias pessoais. O caso da professora D do projecto IRA destaca-se como 
aquele onde houve uma tentativa mais sistemática de adopção do modelo pedagógico do 
MEM, pela utilização de grande parte dos seus dispositivos processuais. Esta 'importação' 
do modelo foi, no entanto, feita por iniciativa da própria professora e por influência de uma 
colega do MEM, conceptora de programas de Língua Portuguesa, não integrada no projecto 
tRA. A investigação-acção desempenhou, aqui, um papel de pesquisa e reflexão sobre as 
práticas que se iam instituindo, não se 'colando' ao modelo, mas permitindo um 
distanciamento critico e um aprofundamento criativo, enraizado nos contextos particulares. 
7. Interacção entre a implicação do investigador e as implicações dos professores 
7.1. A implicação nos contextos escolares e na formação 
O caso da professora do DUECE é lapidar relativamente a uma interacção entre a 
implicação do investigador e da professora-directora. A sua maior implicação na 
investigação sobre as mudanças levou-a a recolher dados que utilizei na minha investigação, 
sem que tivesse de os recolher em primeira mão. O patamar de pesquisa em que me 
encontro (de estudo de caso) levou-me a discernir dois objectos de estudo - o da professora-
directora da escola, como indivíduo em formação e em mudança pela via de processos de 
formação; o dos professores/monitores/alunos/processos e estruturas escolares, também eles 
em mudança, por via da acção da directora e dos projectos por esta desencadeados. Assim, 
estes últimos constituíram objecto de investigação, o que me colocou a mim num plano mais 
distanciado, mas no qual me socorri de um conjunto de dados recolhidos pela directora e/ou 
por mim, junto dos restantes parceiros. Esta posição parece-me interessante na medida em 
que o cruzamento de diferentes perspectivas, a diferentes niveis, poderá ter elevado o grau 
de credibilidade do estudo. 
Reportando-me, agora, a todos os casos, e não apenas ao DUECE, verifica-se que 
houve uma dependência da minha investigação em relação aos que os professores me 
forneciam, quer ao longo da formação, quer nos "follow ups". Esta implicação dos 
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professores, mesmo que indirecta, na minha investigação, passou sempre por um acordo 
prévio, logo de inicio estabelecido, no sentido de utilizar para a minha investigação apenas 
os dados que eles autorizassem, e de o fazer mantendo o anonimato, a não ser que 
manifestassem interesse em que a sua identidade fosse reconhecida. Assim, elementos houve 
que nunca foram divulgados nem sequer no seio de grupo, como o caso de alguns registos 
dos diários que os professores quiseram manter apenas para si. Uma clarificação de 
processos é essencial para que se estabeleça uma relação de confiança no seio do grupo de 
formação, para que as pessoas sintam que controlam de algum modo o seu trabalho, para 
que não se bloqueiem certos processos pessoais e para que se assegurem cuidados éticos, 
incontornáveis numa investigação com este carácter tão implicado (mesmo que com isto 
escapassem elementos, ao meu nível de investigação, que poderiam ser importantes para a 
compreensão de alguns fenómenos). De todo o modo, esta reserva dos professores foi mais 
pontual do que poderia parecer à primeira vista e com o desenvolvimento de uma relação de 
confiança foram-se quebrando algumas das fronteiras entre o público e o privado. 
Poderíamos eventualmente considerar uma fraqueza da investigação basear-se 
flindamentalmente nas investigações e significações dos outros. De notar, no entanto, que 
isso é incontornável, dado os fenómenos eleitos como objecto de estudo - a mudança dos 
professores e a sua relação com os processos formativos, nomeadamente os processos de 
investigação. Poder-se-ia quase dizer que a qualidade da minha investigação dependeu 
excessivamente da qualidade da investigação e das perspectivas dos meus colaboradores. No 
entanto, eram diversas as perspectivas dos fenómenos estudados, recolhidas directa e 
indirectamente, em ocasiões diferentes, tendo tido ainda a possibilidade de comparar 
perspectivas de diferentes intervenientes, entre os quais eu própria me incluía. De facto, a 
minha implicação nos contextos escolares colocou-me em situação de considerar dados que 
me foram fornecidos informalmente. Assim, a minha perspectiva era também üm dado a 
integrar na análise da situação. Quanto mais dentro estivesse, observando aulas, falando com 
diferentes sujeitos, mais legitimidade teria para construir um conhecimento multifacetado e 
dialógico, para o qual confluíssem os conhecimentos de diversos sujeitos implicados. Por 
outro lado, a utilização de dados elaborados pelos próprios professores durante o processo 
de formação-investigação permitiu recolher elementos relativos a tempos diferentes do 
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processo, enquanto este estava em curso, e não apenas na sua fase final ou após o seu 
terminus. 
Isto nâo obvia que se identifiquem fi-agilidades, sendo uma das maiores a de 
depender das fi-agilidades de terceiros. Mas essa é também uma das forças da investigação. 
A de pressupor que ela é um processo imperfeito e que as imperfeições podem ser objecto 
de estudo, contribuindo para o progresso científico e epistemológico. 
7.2. Repercussões da implicação dos professores, no processo de "follow up" 
A existência de uma história comum entre o investigador e os professores terá, 
também, tido repercussões no modo como estes se implicaram nas entrevistas de follow up. 
Ai se espelharam expectativas, afectividades, afinidades, relações de poder, dificuldades, 
conflitos não resolvidos. Fenómenos que terão afectado as interacções estabelecidas ao 
longo da entrevista, as próprias informações e opiniões recolhidas, bem como o próprio 
tempo e disponibilidade manifestada para atender às solicitações de recolha de informação e 
comprovação de análises e interpretações. 
Posicionei-me nesta interdependência relacional, mais uma vez, de uma forma 
adaptativa, não perdendo de vista, no entanto, as minhas metas e as minhas exigências de 
rigor e sistematicidade. Enfatizei, junto dos professores, a ideia de que não se tratava de 
fazer uma avaliação do meu trabalho, ou dos próprios entrevistados. Acentuei que pretendia 
compreender o que havia acontecido durante os processos formativos e após o seu terminus, 
bem como as mudanças ocorridas e não ocorridas. Pretendia, sobretudo, perceber os 
factores e processos que contribuíram para essa mudança/não niudança, sendo interessante 
para mim analisar tanto os "êxitos" como os "fi-acassos", já que estes últimos também me 
poderiam ajudar a entender os fenómenos de mudança que queria aprofiindar. Penso que, 
deste modo, tentei minimizar o possível efeito da simpatia confirmatória pela qual os meus 
interiocutores teriam tendência a "inventar" dados, apenas para favorecerem os resultados 
da minha investigação. Usei a disponibilidade manifestada pelos professores para prolongar 
os processos de recolha, por forma a ter dados suficientes para confi-ontar respostas 
fornecidas em tempos diferentes, a partir de pontos de referência diversos e experimentando 
diversas técnicas de recolha de dados. Quando essa disponibilidade foi menor aproveitei a 
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possível e conquistei um pouco mais para além da que à partida me era oferecida. Este 
trabalho de aprofundamento de recolha de dados junto de cada professor, procurando 
confrontá-lo com o seu próprio discurso e produções anteriores, bem como o trabalho de 
confronto com perspectivas de outros intervenientes, nos contextos de intervenção, 
peimitiu-me alargar o leque de perspectivas necessário para ter confiança no processo 
metodológico. Mantém-se sempre, no entanto, um grau de incerteza quanto à autenticidade 
das informações recolhidas. Assim, admito graus de confiança diferentes em relação aos 
dados recolhidos. Por exemplo, os dados serão menos credíveis quando provenientes de 
sujeitos menos conscientes de si próprios e/ou cuja memória é menos factual e mais selectiva 
e/ou que tenham definido com o investigador uma relação menos autêntica e/ou mais 
emaranhada emocionalmente, e/ou que no momento da recolha de dados sentiram 
necessidade de agradar, para recuperar uma imagem que pensavam ameaçada, etc. i 
Encontram-se aqui muitos elementos incontroláveis que devem ser considerados na 
interpretação dos próprios dados e no estabelecimento dos próprios limites ao 
conhecimento, que esta investigação apresenta. Os obstáculos ao conhecimento existem 
sempre em qualquer investigação, e uma investigação implicada como esta introduz limites, 
ao mesmo tempo que abre "janelas", vedadas a outros caminhos orientados por outros 
princípios e concretizados por via de outros procedimentos metodológicos. Por outro lado, 
o conhecimento é, também ele, relativo. Por muito cuidado que se possa ter na utilização de 
procedimentos técnicos, para assegurar a credibilidade, sabemos que as "verdades" são 
muitas. Cada um de nós pode conciliar diferentes perspectivas de uma dada situação, 
embora não as explicitemos todas, mas apenas aquelas que em dado momento nos interessa 
referir, dependendo tal do nosso interlocutor e do que ele para nós representa, não apenas 
como indivíduo mas como detentor de papéis diversos. Diferentes sujeitos terão, ainda, 
diferentes perspectivas, dependendo estas da sua inserção num dado contexto e da história 
que consigo transportam. Deste modo, como investigadora, procurei pôr em diálogo 
algumas dessas perspectivas e o conhecimento construído é assumido como o conhecimento 
de um investigador que tem, ele próprio, uma inserção histórica e espacial específicas. 
Assim, a perspectiva construída é, ela própria, limitada pelo que eu sou capaz e me é 
permitido reconhecer. 
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8. Considerações Finais 
Debrucei-me particularmente sobre a problemática da tensão entre implicação e 
distanciação, na perspectiva epistemológica de construção do conhecimento, e sobre os 
limites e aberturas que os diferentes contextos, níveis e processos de implicação podem ter 
introduzido no percurso investigativo e nos seus resultados. A implicação pode e deve ainda 
ser encarada na perspectiva transformadora da acção, no sentido de explorar os limites e 
possibilidades de mudança que os diferentes níveis e processos de implicação podem 
introduzir. Esse aspecto foi também aflorado. 
Por outro lado, penso que não se pode falar de uma mas de uma complexidade de 
implicações, diferenciadas no espaço e no tempo, consoante os contextos e a evolução dos 
processos, e marcadas sobretudo por uma dialéctica entre aproximações e distanciações. 
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Ill - A emergência de projectos de formação cooperada: 
o lugar da diferenciação/individualização na mudança dos professores - o 
caso do segundo grupo das Actividades de Integração 
o produto de nós com os outros 
somos nós e os outros transformados 
nenhum de nós igual cada um de nós potenciado 
o próprio norte recuperado num qualquer nordeste 
sem restos de olhares parados no passado 
a não ser quando desfeita a ilusão 
percebemos que a multiplicação foi só de uma parte 
aquela que agora se fragmenta 
por não ter fecundado o centro que nos alimenta 
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1. Introdução 
O estudo de caso, agora apresentado, é organizado em tomo de uma questão 
emergente que se revelou fundamental para a compreensão da mudança dos professores: 
qual o lugar de cada um, da sua individualidade, dos seus projectos individuais e dos seus 
contextos particulares num processo de formação de professores, que se quer de 
cooperação, de partilha, de interacção? 
Esta questão desdobrou-se, no caso concreto, numa teia complexa de possíveis 
respostas que, ao serem concretizadas em situações de formação, ganharam contornos 
específicos que interessava acompanhar. Acompanhar por um processo investigativo para, 
desse modo, lhes espiar a génese e, com ela, a génese de outros processos mais internos, 
processos que designo de mudança que, por o serem, redundam em aprendizagens, inovação 
de práticas e transformação de processos cognitivos. A questão relativa à diferenciação 
pedagógica na formação de professores é, no tratamento deste caso, um núcleo agregador 
que ftinciona como uma 'estrela' cujos raios são constituídos por diversas questões, nas 
quais se cruzam as dimensões formativa e de tomada de decisões (em parte despoletadas 
pelo tema do Congresso (Caetano, 1998) em que este caso foi pela primeira vez 
apresentado, ainda sem o grau de desenvolvimento e de apuramento que agora tem) e as 
dimensões de mudança. 
2. Apresentação Geral do Processo Desenvolvido 
2.1. As Actividades de Integração no contexto da Profissionalização em Serviço e a 
inserção do investigador formador 
A Profissionalização em Serviço encontra-se regulamentada no Decreto-Lei n® 
287/88 de 19 de Agosto, onde se define que esta decorre num período de dois anos, o 
segundo ano dos quais corresponde a um estágio em instituição escolar. O primeiro ano (a 
que reporta este caso), corresponde a uma formação em Ciências da Educação, que se 
desenvolve em módulos de natureza teórico-prática - " correspondentes às áreas de 
Psicologia da Educação, Sociologia da Educação e Organização Escolar, 
Desenvolvimento Curricular e Didáctica Especifica e Tecnologia Educativa'' e cuja 
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organização é da responsabilidade das instituições de ensino superior. Com base nestas 
directivas, a Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de Lisboa 
considerou viável a organização de um dispositivo pedagógico interdisciplinar que designou 
de 'Actividades de Integração', - " destinado a concretizar, por um lado, a natureza 
teórico-prática da formação em Ciências da Educação e, por outro lado, à comtrução de 
sínteses integradoras de contributos teóricos provenientes das diferentes disciplinas^^ 
(Programa da Profissionalização em Serviço, PPS, 1995/1996). Aqui, privilegia-se um 
trabalho, em pequeno grupo, de reflexão sobre "wm caso ou problema relacionado com a 
intervenção pedagógica em sala de aula e emergente da experiência profissional dos 
participantes"^ (idem). Este grupo é acompanhado por um tutor, com funções de -
animador do grupo, organizador de recursos e consultor nos aspectos metodológico^' 
(idem), pelo que se desenha como uma ''modalidade de autoformação assistida'^ (idem),^ 
culminando na apresentação, pelo grupo, de um relatório do trabalho. Logo no primeiro ano 
da sua existência fui integrada na Profissionalização em Serviço, tendo aí desempenhado o 
papel de formadora do módulo de Desenvolvimento Curricular e acompanhado, 
informalmente, alguns grupos de actividades de integração. Nos dois anos seguintes 
acompanhei, como tutora, grupos de professores de áreas diversas. O gmpo agora em 
estudo corresponde ao 4® grupo que acompanhei. 
Quando já estavam a decorrer os módulos de Didáctica e Desenvolvimento Curricular, 
deu-se início às Actividades de Integração deste grupo. Estas prolongaram-se até ao fim do 
ano, enquanto entretanto terminavam os primeiros dois módulos e se iniciavam, 
desenvolviam e finalizavam os módulos de Psicologia e Sociologia. 
Acompanhei este grupo em todo o processo formativo, desde a concepção do seu 
projecto até á sua avaliação, tendo-me a instituição responsabilizado por apoiar teórica e 
metodologicamente os professores em formação, mas dando-me grande autonomia na 
condução da orientação. Esta autonomia veio facilitar o desenvolvimento de uma formação 
com características de formaçao-investigação pela investigação-acção. Não houve nenhuma 
reunião formal entre todos os professores dos restantes módulos, para aprovação dos 
projectos. Esses professores foram envolvidos informalmente, por solicitação das 
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professoras-formandas, para apoio teórico e metodológico nas áreas específicas, nào tendo 
eu tido nenhum controle nem participação nesse processo. 
No que respeita à relação entre a formação e as escolas, assinala-se que se trata de 
uma formação exterior a estas. 
O meu trabalho de formação com o grupo teve lugar numa fase adiantada do meu 
projecto de doutoramento - no ano de 1995/96 constituindo a quarta situação, na 
sequência temporal dos casos de investigação-formação iniciados. Nessa fase, já estavam 
clarificados os propósitos e o design geral de investigação, bem como o modelo de análise 
de dados e alguns procedimentos metodológicos de base. Desde o inicio, ficou claro, junto 
dos professores, que o trabalho de formação seria objecto de investigação e que haveria 
fases de recolha de dados prévios e posteriores ao terminus da formação, pois foi desde 
logo (segunda sessão), formulado um pedido de colaboração dirigido ás professoras em 
formação, no sentido de recolher elementos para além dos que elas recolhem por si (...), 
nomeadamente através de entrevistas individuais nesta fase inicial do processo e numa 
fase terminal e posterior ao terminus do projecto (...). As professoras aderiram por 
considerarem que esta parceria poderá melhorar todo o processo"^ (excerto da acta da 
segunda reunião de formação-investigação). 
Por comparação com outras situações de formação, a não implicação do 
investigador e da formação nas escolas onde leccionavam os professores das Actividades de 
Integração terá levado a uma perda de oportunidades de recolha de outro tipo de dados 
junto de uma diversidade maior de interlocutores, através de uma maior diversidade 
metodológica. Ao serem os professores a fazer a ponte entre os dois contextos, sem ter eu 
contactos directos com órgãos de gestão, alunos, pais, etc., para recolha de dados por minha 
iniciativa, poderá ter havido perda importante de informação, a nível da minha investigação. 
Perdeu-se, assim, alguma possibilidade de triangulação de fontes e mesmo metodológica 
(ex; observações directas feitas por mim), pois os dados foram recolhidos por via dos 
próprios professores. 
No entanto, esta situação contribuiu para uma grande autonomia e responsabilização 
dos professores, em relação aos projectos de investigação-acção. 
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2.2. O caso do segundo grupo das Actividades de Integração 
O caso em estudo corresponde a um processo de formação com um pequeno grupo 
no âmbito das Actividades de Integração, da Profissionalização em Serviço, com a duração 
de um ano lectivo, envolvendo três professoras de Educação Visual, com formação de base 
em Design de Equipamento (professoras A e C) e Design de Comunicação (professora B). 
Estas tinham idades compreendidas entre os 28 e 30 anos à data do início da formação, 
todas com menos de seis anos de serviço, estando duas a trabalhar numa mesma escola e 
todas a leccionar no 3® ciclo do ensino básico. Esse grupo foi acompanhado por um tutor -
eu própria - em reuniões com periodicidade mensal. O grupo definiu um projecto cujo tema 
definitivo se designou - " o trabalho de grupo no desenvolvimento da cooperação e da 
responsabilidade", que foi aprofijndado em três turmas (uma de 7* ano, outra de 8° e outra 
de 9® ano de escolaridade), correspondendo a uma turma de cada uma das professoras-' 
formandas. A formação desenhou-se como um processo de investigação-formação, tendo 
sido feitas algumas opções e colocadas algumas questões de partida, ligadas à estruturação e 
concretização da própria formação. Entre elas incluía-se a que agora se aprofiinda, relativa 
ao papel da diferenciação na mudança dos professores. Tratou-se de uma questão presente 
na concepção do caso e no encadeamento entre este e outros casos de investigação-
formação que se lhe antecederam (jà que esta surgiu temporalmente como a última situação, 
de investigação-formação a ser iniciada). Parti da análise de alguns dados produzidos ao 
longo do processo formativo - nomeadamente actas das reuniões, duplamente redigidas, em 
paralelo por mim e pelas professoras, cobrindo a maioria das sessões. Procedi ainda à análise 
dos dados organizados pelas professoras em forma de relatório, apresentado no fim do 
processo. Este relatório, redigido pelo grupo de professoras, apresenta algumas 
componentes decorrentes de um trabalho individualizado e individual, mas é, sobretudo, um 
produto colectivo. Trabalhei, ainda, elementos de "follow up" recolhidos por mim através de 
entrevistas feitas às professoras, no periodo ocorrido entre três a seis meses subsequentes ao 
terminus do processo formativo. A esta etapa de recolha de dados seguiu-se o seu 
tratamento e síntese, organizando-se esta como uma primeira versão para apresentação 
pública na forma de uma comunicação em congresso, já publicada nas suas actas (Caetano, 
1998). Esta apresentação permitiu fazer uma primeira testagem pública do estudo, mas 
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também permitiu a testagem dos próprios processos de análise, fazendo-os evoluir noutros 
casos. Este foi também o primeiro dos quatro casos a ser tratado de uma forma mais 
estruturada, com finalidades de apresentação nesta tese de doutoramento. É por isso que, 
apesar de ser o último caso de investigação-formaçao a ocorrer, surge como o primeiro 
estudo de caso a ser apresentado. Esta decisão decorre de querer dar, aqui, relevo aos 
processos de análise e interpretação, bem como à construção do conhecimento em planos de 
maior distanciamento - os estudos de caso - em detrimento dos processos metodológicos de 
condução da investigação-formação e da recolha de dados. A evolução destes processos é 
acentuada no capítulo sobre implicação/distanciação e nos textos apresentados em apêndice, 
onde se dá conta da evolução dos procedimentos metodológicos. 
Posteriormente à fase de apresentação oral da comunicação fiz novas recolhas de 
"follow up", com maior distância temporal em relação aos processos formativos - 1 a 2 anos 
- para rastrear o percurso destas professoras, perceber o impacte da investigação-formação 
num tempo posterior a esta, compreender a evolução das mudanças já identificadas 
anteriormente e os processos de desenvolvimento dessas mudanças em interacção com 
novas situações, bem como procurar a corroboração/revisão, junto das professoras, das 
análises e sínteses feitas nessa mesma comunicação. Assim, partes desse texto foram revistas 
com cada professora - aquelas que diziam respeito ao grupo como um todo e relativas aos 
seus próprios depoimentos sobre o projecto e sobre a mudança. A forma definitiva do 
estudo deste caso, que agora se apresenta, resulta da conjugação e revisão de elementos de 
todas as fases que lhe antecederam, incluindo elementos do próprio enquadramento teórico 
(escrito depois da comunicação, mas antes de ter sido dada forma definitiva a esta 
apresentação) e de elementos do estudo comparativo entre casos (que se esboçou nas suas 
linhas gerais, mas não finais, antes de terminar esta síntese de caso). 
Com as análises, procuro fazer ressaltar as modalidades de diferenciação 
estabelecidas, os processos de decisão dessas mesmas modalidades (nomeadamente dos seus 
intervenientes, seu grau de interdependência e processos de reflexão ai implicados), bem 
como a perspectiva que os sujeitos têm, "a posteriori", dos dispositivos de investigação-
formação e do papel destes na sua mudança individual, nomeadamente no que respeita às 
modalidades de diferenciação ensaiadas. 
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2.3. A formação num período de desencanto face à da Reforma Curricular - entre as 
normas vigentes e os princípios de transformação 
No segundo grupo das Actividades de Integração, a formação teve lugar durante o 
ano lectivo de 1995/96, fase em que a Reforma Curricular era abertamente contestada, pelo 
que esta não teve relevância evidente na determinação de problemáticas e desenvolvimento 
dos projectos. De notar, no entanto, o facto das professoras estarem a trabalhar com os 
novos programas, sem que isso lhes levantasse resistências de maior, tendo-se apropriado 
dos seus princípios gerais e tendo organizado o seu trabalho de forma consonante com essas 
propostas curriculares (ao contrário do que aconteceu com o primeiro grupo das 
Actividades de Integração). 
3. As modalidades de diferenciação ensaiadas e os processos de decisão ~ uma 
caracterização do processo de formação-investigação 
Durante todo o trabalho de formação com este grupo foram sendo definidas e 
ensaiadas diversas modalidades de diferenciação, que procuravam dar resposta a uma tensão 
que se revelou permanente, entre um polo colectivo, orientado para a cooperação e para um 
projecto comum e único, e um polo individualizado, orientado para considerar a 
especificidade dos indivíduos que compoem o grupo e as situações pedagógicas em que 
estes estão directamente envolvidos como professores, respeitando diferenças e 
contextualizando questões, caminhos, saberes. 
Esta tensão surgiu togo no inicio do processo, quando se estabeleceu um único tema 
e se clarificou uma única problemática para o projecto do grupo, mas ao mesmo tempo se 
orientou a pesquisa e a acção para campos específicos, relativos a turmas específicas de cada 
professor. Desencadeou-se, a partir daqui, uma sucessão de decisões que visavam manter 
algum equilíbrio entre os dois pólos, equilíbrio, esse, instável, pois era fi"equentemente 
abalado por uma dinâmica que acentuava, ora o lado colectivo, ora o lado individualizado, 
desdobrando-se em múltiplos processos de diferenciação. 
Na análise deste eixo tensional colectivo/individual, detectei, por via indutiva, uma 
grande diversidade de mecanismos que passo a enumerar e a caracterizar. Note-se que estes 
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não são mutuamente exclusivos, devendo-se tal à sua complexidade, em parte pela 
conjugação distinta de três critérios: o do processo de decisão (correspondendo a um 
contínuo entre um extremo de totaJ cooperação e outro de decisão individual); o do 
conteúdo/origem da decisão (respondendo a questões comuns aos indivíduos em interacção 
ou a questões específicas a cada um); e o do produto da decisão (produto que pode ser 
colectivo ou diferenciado, nas suas formas integradas ou justapostas). A junção desses 
critérios parece-me relevante num estudo sobre tomada de decisão. A sua clarificação na 
definição dos conceitos toma-se, pois, fundamental neste contexto. Neste caso, foram 
identificadas as seguintes modalidades de diferenciação: 
- Processo Colectivo: designa todas as situações em que se constrói algo que é comum a 
lodos os membros de uni grupo (por exemplo, um projecto com o seu tema e problemática; um 
relatório e algumas componentes deste), pela interdependência entre os interlocutores em 
interacção (correspondendo, por vezes, a uma concepção colectiva que parte de contribuições 
individuais mas que se estabelece num encadeado de decisões de origem interactiva) e 
procurando dar resposta a preocupações, necessidades, características que lhes são comuns; 
- Processo Colectivo/trabalho indi\'idual: corresponde às situações em que a origem da 
decisâo/concepçâo decorre de um processo colectivo, a concretização é individual, mas 
estandardizada, não havendo lugar a diferenciações de processos, embora os produtos 
correspondam à representação de realidades particulares (ex: preparação/aplicação de 
questionários) 
- Processo Integrado: aqui o produto corresponde à combinação entre elementos, de tal 
forma aglomerada, que impede a determinação da sua origem-conteúdo, embora esta tenha 
sido diferenciada e o processo de construção tenha sido colectivo (ex: construção de sínteses e 
quadros globais); 
• Concepção colectiva / concretização indíNidualizada: neste caso, a origem das decisões não 
se distingue, os processos de decisão mais gerais são colectivos, havendo uma autonomização 
individualizada em termos de decisões mais especificas e de concretizações particulares (ex: ao 
nível de metodologias e instrumentos de investigação e ao nível do design de intervenção); 
- Interdependência em espiral: diz respeito a todas as situações em que o colectivo se 
constrói pela influência mútua de processos indi\idualizados, num movimento evolutivo em 
espiral, de problemáticas, processos de investigação, processos de intervenção, processos de 
avaliação e síntese ínvestigativa e interventiva; 
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- Coexistência trabalho individualizado/trabalho colectivo - I/C: trata-se de uma combinação 
entre processos individualizados e colectivos, em alternância ou simultaneidade, sem que os 
elementos de ordem individualizada se confundam com os colectivos; 
- Sequência Individualizado > Colectivo - 1 » C: corresponde a uma combinação temporal 
entre processos individualizados (com origens, desenvoKimentos e produtos específicos) e 
processos colectivos, surgindo os primeiros numa etapa claramente anterior à dos segundos; 
- Cooperação em processos diferenciados: a origem das situações é individualizada, o 
processo é colectivo, de cooperação (hetero-obseA'açÕes, tratamentos analíticos) e os produtos 
são também diferenciados porque se centraram em diferentes projectos e/ou diferentes campos 
de investigaçâo-acção, de diferentes professores; 
- Processo Individualizado: respeita às situações em que é clara a distinção entre objectos da 
decisão (ex: um campo específico a cada um dos professores em formação) e/ou a intervenção 
pedagógica e/ou produtos dessa decisão (ex: componentes do relatório produzidos 
indiNndualmente e assumidos como tal). 
Ainda em relação à questão que aqui me proponho explorar, há que clarificar os 
conceitos utilizados relativos aos intervenientes no processo de decisão. A propósito dos 
intervenientes e interacção entre estes na tomada de decisão defini quatro categorias, 
que são uma forma particular e agregativa de elementos de um sistema, relativo à 
interactividade, que se vinha construindo (e que noutros casos, onde a tomada de decisão 
não foi o foco de análise, se manteve desdobrado): 
- Interdependência do grupo de formação/interactividade múltipla: acontece sempre que não 
é possivel atribuir a decisão ou o principal protagonismo a um dos intervenientes do grupo de 
formação, aqui incluindo o próprio formador; 
- Interdependência-influência do formador: aqui, a influência do formador é evidente, 
embora a decisão seja tomada no seio do grupo e por este no seu conjunto (por exemplo, no 
esboço de processos metodológicos); 
- Autonomia do grupo de formandos: acontece sempre que o formador está fora do processo 
de decisão e esta é tomada pelo grupo de professores, sem que se possa definir o protagonismo 
de um deles, não porque não tenha havido, mas faltando dados para definir esse protagonismo 
(ex: no projecto e concretização/concepção específica, individual e em grupo); 
- Autonomia de cada formando com os seus alunos: as decisões são tomadas de modo ainda 
mais autónomo por cada professor-formando, em interacção com os seus contextos de 
intervenção, nomeadamente com os seus alimos. 
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- As reuniões de formação 
Durante as reuniões de formação (num total de 11 sessões de grupo) foram 
elaboradas actas/diários de investigação, em paralelo por mim e pelas professoras. Natural é 
que algo dos processos nos tenham escapado. Consciente desta limitação, analiso as actas 
como um discurso produzido retrospectivamente sobre o processo (embora com um 
intervalo temporal muito curto em relação às situações descritas), mediado pela memória e 
pelas filtragens pessoais de quem as elaborou. Considero tão legitimo estudá-las como seria 
legítimo analisar dados recolhidos, por exemplo, por via de gravações audio ou vídeo. 
Toma-se necessário é não confundir os tipos de dados e os fenómenos distintos a que eles 
reportam. E, pois, importante explicitar que, ao analisar as actas, que se estão a estudar as 
versões pessoais dos sujeitos implicados nas situações, por onde perpassam, ainda, os 
próprios referenciais desses mesmos sujeitos. 
O tratamento destes dados não distingue a sua fonte (embora nos primeiros quadros 
de análise se mantenha a sua identificação), tendo-se procurado trabalhá-los considerando-
os como versões complementares de uma mesma situação. 
Para o tratamento destes dados socorri-me dos sistemas atrás enunciados, relativos á 
diferenciação e á interacção entre os intervenientes, com vista à decisão, e ainda de um eixo 
de análise relativo aos tipos de reflexão envolvidos nas decisões acerca desses mesmos 
processos de diferenciação. Esta focalização nos processos de decisão decorreu, em parte, 
de uma adaptação do tratamento do caso em função do tema do congresso onde este foi 
apresentado pela primeira vez - 'TDecisão em Educação". As análises com utilização dos 
sistemas atrás enunciados foram feitas sobre fi"agmentos de texto, recortados tematicamente 
e agregados em contextos temáticos mais amplos, correspondentes às principais actividades 
identificadas no desenvolvimento das sessões de formação-investigação. 
Em relação aos tipos de reflexão distinguimos aspectos referentes ao modo, objecto 
e conteúdo^. Como este foi o primeiro caso a ser apresentado publicamente, as análises 
' Processos de reflexão -
Processos de distanciamento em relação às situações operando cogniti\'amente sobre elas, durante ou após o 
seu desenvolvimento, na busca de alternativas de conceptualização, de compreensão das situações ou da 
acção, sendo que o modo pode ser criativo (processo indutivo de abertura de possibilidades de compreensão 
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foram feitas utilizando um sistema que evoluiu nos casos seguintes, apresentando desvios em 
relação ao que é referido no enquadramento teórico (escrito posteriormente às análises) e a 
uma terceira versão do sistema, apresentado em apêndice (apêndice n®6). Opto, por isso, por 
apresentar, para este caso, o sistema tal como foi usado nas análises e apresentações e, nos 
restantes casos, apenas assinalo as alterações introduzidas. 
Estes conceitos foram construídos a partir de referenciais teóricos vários, 
correspondendo a uma organização própria, decorrente da interacção que estabeleci entre 
estes e os dados de que dispunha. 
Em seguida, apresento um quadro síntese decorrente das análises dos dados, 
estruturado á volta dos processos de formação que as actas indiciavam. Nestas sínteses, os 
quadros apenas dão conta da presença e dominância de certos processos sobre outros, tendo 
como unidades de contexto os temas (relativos às actividades de formação, pelo que as 
unidades de recorte foram redistribuídas e agregadas ao tema, desfazendo a sua sequência 
do real e de alternativas de acção), crítico (processo avaliativo mobilizando critérios valorativos e relativos 
a fínalidades, podendo esses próprios critérios ser reequacionados) ou aplicativo (processo dedutivo de 
aplicação de referenciais teóricos pré\ios, usados para a compreensão da situação e concepção de estratégias 
dc acção). Muitas vezes, surgiu uma conjugação de modos de reflexão num mesmo processo deliberativo 
(correspondendo ao processo de pensamento complexo, não meramente intuitivo, conduceme à síntese em 
termos de decisão, orientada para a acção). Este modo de equacionar os processos aplicativos como processos 
de reflexão foi posteriormente revisto, deixando-se de os integrar ai e passando a ser considerados como 
modos de pensamento não reflexivo (projecto IRA). A sua inclusão inicial baseava-se em referenciais que 
referiam processos de reflexão técnica como um modo de pensamento que não só inclui conteúdos teóricos 
mas que corresponde a imt modo aplicativo de pensamento (Zeichner, 1993). Os conceitos de reflexão critica 
c criativa também evoluíram, noutros casos, passando numa fase final, a ser designados por reflexão 
apreciativa e produtiva, de acordo com justificações apresentadas no enquadramento teórico desta tese. 
O objeao da reflexão pode ser a acção, no seu decorrer • reflexão na acção a acção após a sua 
ocorrência - reflexão sobre a acção ou a própria reflexão e o sujeito que reflecte - designada por reflexão 
sobre a reflexão. Mais tarde, este sistema evoluiu no sentido da sua maior discriminação, desdobrando-se a 
reflexão na acção para distinguir a reflexão feita antes da acção (antecipatóría) e a reflexão feita sobre o 
contexto da acção. A possibilidade do sistema se poder utilizar com sobreposições sobre as mesmas unidades 
de recorte permite que, num dado momento, se possam integrar focos múltiplos de reflexão. Nesta fase de 
desenvolvimento do sistema, porém, as fi^nteiras entre as categorias eram mais claras e menos flexíveis. 
No que respeita aos conteúdos mobilizados na reflexão, eles podem ser apenas um ou a conjugação 
dos seguintes: relativos à acção • reflexão prática -, relativos a valores - reflexão ética relativos à situação 
c contextos - reflexão compreensiva -, e relativos a saberes teóricos - reflexão técnica. 
Estes processos poderão, ou não, ser operados em contexto individual. Os que ocorrerem em 
contexto interaccional serão em simultâneo classificadas pelos processos de mudança Isto, porque há sempre 
reflexão a atravessar todos os restantes processos. Mas como se pretendia distinguir esses processos de 
reflexão presentes, eles foram colocados numa categoria própria. 
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temporal). Os textos interpretativos ilustram, pontualmente, esses processos com exemplos 
do discurso analisado. 
Q u a d r o I I I .1 - AnáJise das actas das reuniões 
PROCESSOS DE MODALIDADES DE INTERVENIENTES E TIPOS DE REFLEXÃO FORMAÇÃO/ DIFERENCIAÇÃO INTERACÇÃO DF.STES EN'VOIATDOS NA ACTIMDADES/ PRIVILEGIADAS PARA A DECISÃO DECISÃO ÁREAS DE - o que se decide - quem decide - como decide (modo. 
DIFERENCIAÇÃO (nas sctívi. de planificação) e objecto e conteúdo da 
como se decide reflexio) 
(desenv«rf>1mento e 
avaliação) 
Planificação do Sequência I » C - Interdependência: Deliberativa e criativa 
projecto: 1'sessão - do grupo de formação/ (também critica e 
-design metodológico interaaividade múltipla aplicativa) 
(I-A; Indi\idual-C; Cocxistcncia l/C: 
alargado extra- Reflexâo/i nvestigação - pelo formador Sobre a acção 
sessões; espiral; Tempos Individuais/C. 
pluralidade metodoL; Questões I / C - Também autonomia do prática 
exploratório) 2* sessão grupo de professoras (também ética e 
(no projecto e técnica) 
-Design de Indi\'idualizado: desenvolvi mento) 
Intervenção campos específicos- 3 ' 
(participação dos e 5' sessões e autonomia de cada 
alunos na conceptual.) formanda com seus 
Colectivo alunos 
- Tema (lema, problemática)-
r/2»/4V6" sessões 
-Problemática Estruturação interactiva 
(questões, objectivos, Imerdependência - no grupo de formação 
conceitos) (espiral, tempos) - • com alunos 
6 V 8 ' sessões 
-Campo estudo 
Concep. C / concr. I 
-Ponto partida- (metodologias, design 
problemas de intervenção) 
5-/6V7» sessões 
Planifícação de Concep. C / concr. 1 Interdependência- Deliberativa e 
tarefas (diário) influéncia do formador aplicativa 
Colectiva/l. individual grupo de formação 
(teste sociométrico) Sobre a acção 
Cooperação (heiero-
observações) Prática e técnica 
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Plano do relatório Coexistência C.Andiv. 
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Os quadros anteriores apoiam, desde jâ, algumas sínteses interpretativas que 
procurarei fijndamentar com elementos das próprias actas/diários das reuniões. 
No que respeita à evolução do projecto (aqui incluindo as categorias de planificação 
do projecto, desenvolvimento de actividades gerais, planificação do relatório, actividades de 
avaliação/balanço, e desenvolvimento de projectos diferenciados) e cruzando estes aspectos 
com a dimensão da diferenciação, verifica-se ter havido uma evolução de modalidades de 
diferenciação, que se desenhou do seguinte modo: 
- em primeiro lugar, logo na primeira reunião esboçou-se um único projecto 
colectivo, definindo-se uma primeira versão do seu tema ("O trabalho de grupo e a adesão 
dos alunos") e alguns possíveis caminhos metodológicos. Previa-se que o trabalho colectivo 
surgisse apenas numa segunda fase, centrado numa única escola/contexto educativo, 
antecedido de algum trabalho preparatório diferenciado de descrição e reflexão por parte de 
cada professora, em diários individuais, sobre os problemas identificados e associados ao 
tema do trabalho; 
- logo na sessão seguinte, esta ideia evoluiu no sentido da coexistência entre o 
colectivo e o individualizado, de modo a que os diários individuais se mantivessem sempre 
ao longo do processo; 
- a ideia de uma maior individualização, em que o trabalho se centraria em contextos 
específicos, todos com uma importância equivalente, começou a desenhar-se na terceira 
sessão, sendo definitivamente consolidada na quinta sessão. Este processo de 
individualização foi sendo acompanhado por actividades de cooperação entre os elementos 
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do grupo de formação, no sentido de apoiar os sub-projectos de cada um (terceira e quarta 
sessões, especialmente) na recolha e tratamento dos dados; 
- na quinta sessão, começou uma tentativa, liderada por mim, de voltar a recuperar a 
componente colectiva, que parecia estar cada vez mais esquecida por parte das professoras 
- "face à cotisíaíação de que o trabalho estava a avançar muito lentamente e sobretudo 
não estava a haver trabalho de grupo coeso, no que isso implica de colaboração na 
concepção, concretização e avaliação do projecto, resolvi propor algumas mudanças de 
orientação" (acta da 5' reunião, redigida pela formadora F). Reforçaram-se modalidades de 
cooperação - " acentuei que o projecto deverá ser subscrito por todas e que mesmo os 
aspectos dos sub-projectos deverão ser muito trabalhados e discutidos conjuntamente, 
devendo haver ainda colaboração na recolha, análise e interpretação dos dados" (idem) e 
modalidades colectivas com componentes individuais estandardizadas (por exemplo, na 
concepção, aplicação e tratamento de questionários sociométricos). Ensaiaram-se, ainda, 
novas modalidades, tais como a de concepção colectiva e de concretização diferenciada (no 
apuramento metodológico da investigação, como, por exemplo, no apuramento 
metodológico dos diários e das auto-observações, e no apuramento da intervenção, 
nomeadamente nos debates com os alunos e negociação de processos avaliativos, nas 
reflexões gerais do grupo e no desenvolvimento de alguns projectos diferenciados - caso da 
professora A). Acentuaram-se, também, aspectos de interdependência entre os projectos (6' 
sessão e seguintes), segundo uma estrutura espiralada de problemas equacionados, de 
estratégias de intervenção e de processos investigativos ensaiados, quando " sugeri que a 
professora A avançasse até à próxima reunião como motor de arranque neste tipo de 
análise (elaboração de mapas/síntese para o relatório)'' . 
A elaboração do relatório culminou todo o processo, consistindo num produto onde 
coexistem aspectos de ordem colectiva e individualizada, com referência a processos 
operados, de concepção/concretização individualizada, com acentuação da componente 
colectiva e surgimento de uma modalidade integrada, onde as componentes diferenciadas 
surgem quase diluídas num todo construído colectivamente. 
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Note-se que a evolução aconteceu interactivamente, como forma de dar resposta a 
princípios e objectivos formativo-investigativos de cooperação-diferenciação, a solicitações 
das professoras, a oportunidades que iam surgindo, a dificuldades do percurso. 
No que respeita aos intervenientes na decisão/processos de decisão, as situações 
mais frequentemente referidas nas actas/diários são as de interdependência dentro do grupo 
de formação/interactividade múltipla e a influência da tutora, o que não é de estranhar dado 
que as actas dizem respeito a situações em que o grupo de formação se reunia e tomava as 
suas decisões, em interdependência. Note-se, no entanto, que as reuniões serviam ainda para 
orientar um trabalho feito autonomamente, pelo grupo de professoras, nomeadamente em 
termos da planificação/formalização do projecto, da concepção das especificidades do 
projecto, da concretização metodológica e da elaboração do relatório final. Foi também 
equacionada uma maior autonomia, de cada professora, em relação ao grupo e à formação, 
para que, na interacção com os seus contextos específicos e, em especial, com os seus 
alunos, procedessem à planificação geral do "design" de intervenção é ão desenvolvimento 
dos projectos diferenciados, ou seja, a recolha, análise e tratamentos de dados, reflexões 
sobre casos, intervenção e metodologia. Isto com incidência maior nos projectos da 
professora B e C, pois a professora A teve uma maior autonomia antes das reuniões, já que 
o seu estudo foi, em grande parte, retrospectivo. 
Procurando estabelecer a relação entre modalidades de diferenciação e 
processos/actores da decisão, os processos mais autónomos aparecem associados a 
situações de concepção colectiva/concretização individualizada e a situações de clara 
individualização de contextos. As situações de interdependência no grupo de formação 
correspondem a modalidades colectivas, de coexistência entre o trabalho colectivo/ 
individualizado, de cooperação e de interdependência em espiral. A concepção 
colectiva/concretização individualizada surge, no seu pólo de concepção, associada à 
interdependência no grupo de formação, prolongando-se essa interdependência pela 
concretização. Deste modo, a evolução ao longo do processo constituiu uma procura de 
formas de diferenciação que permitissem um balanceamento e a integração cada vez maior 
entre os pólos colectivo-individual e um balanceamento entre os pólos de autonomia e 
interdependência, por forma a que não dominasse apenas um deles. Assistiu-se, assim, a uma 
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progressiva complexidade dos processos de diferenciação, decorrente da tensão criadora 
entre os pólos colectivo-individual, geradora de diversidade de modalidades em 
coexistência. 
Houve, ainda, um acentuar do polo da interdependência no seio do grupo, dentro do 
qual se definiam espaços de autonomia de cada professora, facilitadores de interdependência 
com os próprios alunos nos contextos de intervenção pedagógica (projectos diferenciados) e 
espaços de autonomia do grupo de professoras em relação à formadora (no projecto, seu 
desenvolvimento e finalização em relatório). Deste modo, cada professora surgia como 
autora do seu projecto de investigação-acção, dentro de contextos mais amplos de co-
autoria. Estes espaços de autonomia dentro de espaços de interactividade interdependente 
constituíram formas de flexibilização, permitindo uma adaptação aos contextos e uma 
revisão/regulação de decisões, nomeadamente no que respeita à planificação do projecto,, 
apuramentos de metodologias de investigação, desenvolvimento de projectos diferenciados e 
produção do relatório final. Constituíram, ainda, espaços de individualidade, onde cada um 
pode procurar a sua autenticidade. Por isso, também fiancionaram como focos de 
observação dos seus parceiros, uma espécie de simulacros cujas alternativas ensaiadas eram 
objecto de reflexão para terceiros. Note-se, ainda, que a minha intervenção enquanto 
formadora gerou interactividades pautadas pela interdependência. Trata-se de uma influência 
externa (em relação aos contextos de intervenção das professoras), muitas vezes 
caracterizada por uma liderança activa, favorecedora da partícipatívidade de todos (na 
planificação do projecto e de tarefas, nos tratamentos analíticos gerais, nas reflexões gerais, 
na pesquisa de documentação) e favorecedora da própria autonomia das professoras (no 
apuramento metodológico e no desenvolvimento de projectos diferenciados). Segundo as 
actas/diários de investigação-formação, salienta-se, ainda, que terei tido um papel 
determinante no despoletar de situações de balanço/avaliação do processo formativo e dos 
processos de investigação-acção das professoras, bem como no esboço de organização do 
relatório final, o que indica que desempenhei um papel central em algumas revisões dos 
processos, enquanto reguladora de "desordem", e na pontuação estruturadora de 
finalizações (embora também aqui tenha introduzido factores de flexibilidade, ao favorecer a 
autonomia das professoras nessa mesma finalização). Estes momentos/actividades serviram, 
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ainda, para gerir uma outra tensão entre investigação e formação, favorecendo processos 
colaborativos de reflexão sobre a formação, o que permitiu a progressão de um processo 
que se concebeu como sendo de investigação-formação. Tais momentos/actividades 
permitiram, ainda, a introdução de mecanismos favorecedores de estruturação, de reflexão 
na investigação-acção e de testagem dos seus efeitos. Foram, ainda, formas de operar 
recursividades entre os planos de investigação-formação e de investigação-acção 
colaborativa e individual, o que está de acordo com o modelo apresentado no 
enquadramento teórico. 
Por outro lado, no que respeita aos processos de reflexão dominam, nas actas, os 
conteúdos práticos, como se pode verificar na preparação da intervenção e investigação (ex: 
''este questionário foi analisado no sentido de reequacionar a sua elaboração com a 
participação dos alunos (..)") bem como os de ordem técnica {^'procurámos construir um 
instrumento de observação pelos alunos, dos processos de grupo, adaptando-o a partir de 
uma proposta inscrita no livro de Schmuck"). A reflexão ética surge associada a processos 
de apuramento metodológico {"só serão lidos e analisados os registos que os professores 
quiserem mostrar aos colegas e integrar no relatório, reservando-se assim o direito de não 
usar os materiais ou não apresentar dados que considerem privados(...)"), à preparação da 
intervenção ("o professor será também um elemento avaliador, tendo-se questionado se a 
sua apreciação e a sua decisão final deverão ou não ser discutidas com os alunos. As 
opções não serão inocentes e terão também a ver com valores, nomeadamente os de 
cooperação, democracia e responsabilidade''), à preparação da investigação, à elaboração 
do projecto e a reflexões gerais ocorridas no grupo de formação. A reflexão ética surge 
ainda, bastante sustentada teoricamente, pelo que ganha, por vezes, contornos de reflexão 
técnica ("foram feitas reflexões acerca do conceito de valor, tipologias de valores, 
dicotomias respeitantes à concepção de valores, processos de valoração, abordagens de 
educação para valores e estratégias respectivas"). A reflexão mobilizadora de conteúdos 
contextuais aparece com muito menor incidência, a propósito das reflexões gerais e de 
alguns projectos diferenciados. No que respeita ao foco da reflexão, domina a reflexão sobre 
a acção, embora haja ainda, nas actas, elementos de reflexão sobre a reflexão e sobre si 
próprio, observáveis nas reflexões gerais sobre valores ("wm elemento fundamental nos 
272 
processos de grupo é a responsabilização dos alunos^', professora C), no aprofundamento 
das histórias de vida de cada professora {"situações anteriores de timidez, cotísiderando que 
o trabalho de grupo pode ajudar a ultrapassar este tipo de problemas'^) e no trabalho sobre 
os projectos diferenciados {^'análise de alguns registos diários de A, com um duplo 
esquema de análise de processos e conteúdos''). Estes processos de reflexão surgem, aqui, 
com carácter mais fragmentário e analítico do que holístico, embora esta distinção não tenha 
sido ainda integrada na análise, mas apenas mais tarde, a propósito do estudo comparativo 
entre casos. Partindo da análise das actas, parece haver predominância da dimensão criativa 
da reflexão, sobre outras formas de reflexão, na planificação do projecto ("foram tecidas 
considerações mais ou menos aprofundadas sobre algumas técnicas de pesquisa a serem 
desenvolvidas, nomeadamente observações, questionários/entrevistas/ debates com os 
alunos, diários dos professores e questionários de auto-observação pelos alunos dos 
processos de grupo". A dimensão aplicativa parece ter sido dominante, sobre outras formas 
de pensamento, nos tratamentos analíticos gerais (" análise do teste sociométrico feito por 
C ao 9^-1. Mais tarde S explicou pormenorizadamente como é analisado um teste 
sociométrico") e no tratamento da documentação (" C deu conta de alguma pesquisa feita 
por ela, nomeadamente sobre análise transaccional, e mostrou alguns testes que havia 
encontrado"). A dimensão crítica parece dominar nas actividades de balanço (exemplo: "P' 
elogiou o estilo misto do diário de A''). Parecem coexistir, com importância equivalente, 
processos criativos e aplicativos na planificação de tarefas e no relatório. As actividades de 
reflexão mais complexas, mobilizando uma maior diversidade de modos, conteúdos e 
objectos são referidas, nas actas, a propósito do apuramento metodológico, das reflexões 
gerais e dos projectos diferenciados (embora com vertentes distintas, segundo os casos). 
Considerando todo o processo de formação e, em particular, as sessões de trabalho em 
grupo com a minha presença, tal como são representadas nas suas actas/diários (produzidas 
por dois dos seus intervenientes), salienta-se que terão coexistido processos apreciativos e 
produtivos de reflexão, mas também processos de pensamento mais linear e aplicativo. 
Fazendo a ligação entre estes processos de reflexão e as modalidades de 
diferenciação, a reflexão crítica surge frequentemente associada a situações colectivas (nas 
reflexões gerais, nos balanços), enquanto a reflexão criativa aparece em situações 
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complexas. Quanto às modalidades de diferenciação, o pensamento aplicativo está associado 
a grande diversidade de situações, embora pareça dominar nas situações mais simples, onde 
coexiste o colectivo e o individualizado (trabalho com documentação), nas situações onde 
apenas surge a modalidade colectiva (reflexões gerais) ou naquelas onde apenas se 
identificou a modalidade cooperada (tratamentos analíticos). No que respeita aos conteúdos 
e objectos da reflexão não parece haver combinações privilegiadas entre eles e as 
modalidades de diferenciação. Estes dados sugerem que as situações mais complexas de 
recursividade entre os pólos colectivo e individual poderão ser aquelas que mais necessitam 
de uma reflexão criativa/produtiva, ela própria geradora dessas formas de diferenciação, mas 
também despoletadora de decisões produtoras e transformadoras da investigação e acção 
que aí se gera. De notar que é precisamente em actividades de planificação do projecto que 
os processos de reflexão criativa se tomam mais relevantes, por comparação com os 
processos de reflexão crítica e com os processos mais lineares e aplicativos, o que poderá 
corroborar a ideia de que, por vezes, a reflexão criativa serve, simultaneamente, à produção 
de modalidades de investigação-acção, ao mesmo tempo que apoia a concepção de 
modalidades de diferenciação ("o esboço (do questionário) feito em colaboração entre as 
três professoras, é produto de uma reflexão conjunta que é preciso adaptar com os alunos, 
no sentido de os responsabilizar (...) ") 
4. Os processos de dífereDciação e a mudança dos professores 
4.1. O relatório 
O relatório é um produto que apresenta e dá conta do processo que lhe antecedeu. 
Assim, é possível analisar as modalidades de diferenciação presentes na organização do 
produto, considerando a inter-relação entre este e os conteúdos e processos, implícitos ou 
explícitos, envolvidos nessa organização. Pretende-se, assim, fazer um estudo das decisões 
presentes na elaboração do relatório, segundo o eixo tensional colectivo-individualizado. 
As modalidades de diferenciação serão, ainda, cruzadas com um outro eixo - o da 
mudança - no sentido de explorar possíveis processos e produtos de mudança 
testemunhados pelo relatório, embora ainda não seja possível, só por estes dados, atribuir 
tais processos e produtos esse valor de mudança. A decisão de aqui começar a inferir sobre 
274 
a dimensão da mudança decorre da ideia de que o relatório constitui um produto que pode 
dar conta de possiveis mudanças e dos processos que as geraram. Em estudos de caso 
posteriores (que não correspondem a uma sequência temporal de processos de investigação-
formação), alargou-se essa análise inferencial aos próprios diários de investigação-
formação/actas das sessões, com ênfase para os processos que poderiam eventualmente 
constituir processos de mudança. Constituiu-se, assim, um primeiro quadro a ser 
contrastado com dados recolhidos posteriormente. No caso que agora se apresenta não se 
procedeu a esse tratamento inferencial das actas, assumindo-se, assim, o carácter evolutivo 
da investigação e controlando-se a revisão sucessiva e interdependente dos estudos de caso. 
Nesta análise socorro-me de um sistema de análise de origem mista, elaborado pela 
conjugação de processos indutivos e dedutivos. Para clarificação dos conceitos, saliento 
cinco tipos de processos de mudança - pela acção, pela investigação, pela teoria, pela 
interacção/cooperação, pela reflexão desdobrados cada um em subcategorias e podendo 
surgir conjugados num mesmo processo de formação^; três tipos de constrangimentos -
pessoais, interactivos e contextuais - que dificultam a mudança; oito grandes áreas onde 
poderão ocorrer mudanças - áreas informativa, operativa, valorativa, emocional, objectivos 
^ Pela >ia dos processos ínvestigativos^ fínalizados e instrumentalizados - esta categoria 
corresponde a todo o trabalho especificamente orientado para a pesquisa do rea), pautado por preocupações 
dc rigor e sistematicidade, e organizado à volta de processos investigativos instrumentalizados e 
metodologicamenie ftmdamentados. Integram , a ura nível de sub-categorias. processos de concepção, 
recolha, análise de dados e apresentação de resultados, síntese interpretativa. 
Pela via da acção directa - esta categoria corresponde a todo o processo de inter^'enção. 
desenvolvido ou não em contexto de sala de auJa e que, mesmo com propósitos investigativos, integra fins 
educativos imediatos. A distinção foi feita com base nas situações em que há investigação sem ser pela acção 
e em que há mudanças decorrentes de acções sem que tenham lugar processos investigativos. Assim haveria 
um contínuo entre situações de acção com propósitos investigativos bastante precisos e controlados e 
situações completamente espontâneas e impre%isias. Assim, ao nível da sub-categorização, surgem os 
seguintes elementos: acção imprevista, espontânea; acção exploratória, pela abertura de possibilidades; 
testagem de efeitos e testagem de hipóteses sobre a melhor acção. 
- Pela \ i a de reflexão - Conceito já clarificado na nota anterior 
• Pela via da colat>oração/interacção - Integram-se aqui todos os processos que passam pela 
interacção/colaboração, quer se considerem os contextos do grupo investigativo, da escola, da comunidade e 
outros. Aqui a colaboração é coadju\'anie da acção ou da investigação e não se confunde com os processos de 
acção e investigação propriamente ditos. Podem distinguir-se, aqui, sub-processos, tais como a vinculação, 
identificação e modelagem, o comprometimento, o conflito emocional, a partilha e colaboração, o 
conflito sócio-cognitivo, a modelagem e de liderança e prestigio. 
Pela via da teoria - Todos os aspectos de aprendizagem teórica (operando com produções teóricas 
de terceiros, de natureza científica ou não) - quer adquiridos por via autónoma ou orientada em processos 
formativos, quer de compilação-recolha bibliográfica ou de síntese teórica, quer sobre os temas em estudo 
ou sobre as metodologias de pesquisa - são integrados nesta categoria. 
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da acção, acção, efeitos de acção e processos de pensamento/reflexão (estes últimos já 
referidos anteriormente na análise dos processos de reflexão)^ - e sete tipos/dimensões de 
mudança - efemeridade, radicalidade, extensão, convicção, profundidade; sistematicidade; 
molaridade^. 
^No que respeita às áreas de mudança, a área informativa corresponde a um saber declarativo geral ou 
contextual sobre o real - "o que se sabe"-, enquanto a operativa corresponde a um saber processual, holístico 
ou analítico - "o saber-fazer" ou "o que se sabe sobre o fazer". A dimensão valorativa integra os valores, 
atitudes e valorizações do sujeito - "o que deve ser, o que se deve fazer". As emoções correspondem às 
dimensões do eu, mais ou menos pontuais (tais como estados de activação excitatórios - e raciocínios 
associados disposições emocionais mais duráveis e as capacidades emocionais de gestão das emoções, das 
motivações e das relações. 
O nosso sistema considera, ainda, as mudanças ao nivel dos processos de pensamento e distingue 
entre processos intuitivo-emocionais e processos reflexivos (xide clarificação de conceitos sobre reflexão na 
nota t). 
Finalmente, surgem três temas relativos a mudanças de acção/interacção, objectivos c acção e 
efeitos de acção - e que distingue mudanças a nível profissional • na sala de aula, na escola, no âmbito da 
profissional idade e no âmbito investigative e a nível extra-profissional. Note-se que estas mudanças não 
correspondem necessariamente a mudanças individuais, mas podem corresponder a mudanças \isiveis dos 
conteMos de acção dos professores, tais como a escola e, nesta, as suas estrutimis e .funcionamento. 
^ No sistema definitivo de tratamento de dados deste caso, a maioria das categorias encontradas estão 
dicotomízadas em dois níveis opostos, que correspondem às tendências da mudança. Tal não significa que 
não haja um continuo de níveis intermédios, que não se categorizam de\'ido à subjecti\idade que acarreteria 
esse trabalho. 
Del imitaram-se, ao todo. sete campos que passo a enunciar e operacional izar. 
- Efemeridade: corresponde ao carácter de permanência/transitoridade das mudanças operadas, 
distinguindo-se aquelas que ocorrem durante o projecto e depois não se voltam a manifestar, daquelas que 
se mantêm para além do período em que o projecto teve lugar. 
- Profundidade: aqui, considera-se o grau de afectação do sistema em mudança, podendo ocorrer 
mudanças dentro do sistema, de 1" grau, que mantêm as suas estruturas e padrões de funcionamento 
inalterados, ou mudanças de todo o sistema, de 2® grau, com consciência e/ou \'alorização por parte dos seus 
implicados em relação a essas mudanças, correspondendo, assim, a mudanças mais profundas e envolvendo 
padrões de pensamento e conduta. Esta categoria acabou por ser utilizada muito pouco, dada a sua 
dificuldade de aplicação. Tratava-se de uma categoria que, ao contrário das outras, decorria mais de 
referenciais teóricos do que de forma emergente, a partir do trabalho com os dados; 
- Extensão: aponta para uma análise das sitiiações em que as mudanças se manifestam, podendo 
ser circunscrito a situações similares às dos contextos de mudança ou podendo, alargar-se para situações de 
outro tipo; 
- Radicalidade: orienta a análise para os aspectos relativos ao grau de continuidade com situações 
anteriores, distinguindo-se, aqui: as mudanças dcsestruturadoras. em que há apenas destruição sem 
renovação; as mudanças substitutivas, que operam pela total mudança em que os novos elementos vêm 
substituir os anteriores: as mudanças cumulativas, do tipo aditivo em que os novos elementos coexistem com 
os anteriores; as mudanças integrativas, do tipo multiplicativo, cm que os novos elementos operam sobre os 
anteriores gerando novas transformações; as mudanças de tipo reconstitutivo, ou melhor dizendo, a não 
mudança, mantendo-se o estado anterior; 
- Sistematicidade: corresponde ao número de vezes em que uma mudança opera em situações 
semelhantes, podendo ter um carácter pontual ou sistemático.; 
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Em apêndice (apêndice apresento um quadro síntese com as categorizações 
dos dados. Nas sínteses interpretativas que se seguem, os dados de base servem, mais uma. 
vez, para as fundamentar. 
No relatório produzido, verifica-se uma grande preocupação em recuperar o 
colectivo, na medida em que apenas uma parcela reduzida do relatório corresponde a uma 
apresentação de trabalhos diferenciados, ocorridos em campos particulares distintos. A 
componente colectiva surge, na sua modalidade mais pura, nos capítulos onde se faz a 
apresentação teórica da metodologia investigativa (questionários, observações, 
sociométricos, diários) e da intervenção (nomeadamente debates com alunos), onde se faz a 
fundamentação teórica (relativa ao desenvolvimento psicológico dos alunos na adolescência, 
ao trabalho de grupo e educação para o desenvolvimento das dimensões valorativas) e a 
fundamentação legal (onde surgem referências aos programas de Educação Visual e á Área 
Escola, mas também onde surgem, ainda, alguns aspectos mais gerais de síntese teórica, 
nomeadamente sobre trabalho de projecto, método de resolução de problemas, trabalho de 
grupo e desenvolvimento de valores) e ainda na apresentação dos planos gerais (onde se 
integram instrumentos de diagnóstico a ser utilizados posteriormente). Surgem, ainda, 
modalidades de concepção colectiva/concretização diferenciada, na apresentação 
metodológica (relativa à recolha e apresentação de dados) e na concepção geral do capítulo 
de apresentação dos sub-projectos. A integração é o processo privilegiado na construção de 
quadros-síntese (onde as problemáticas aprofiindadas são analisadas em função de valores, 
decisões/acções concretizadas e processos de valoração implicados). Verifica-se, assim, um 
grande esforço para contrariar o que, num momento do processo, pareceu ser um excessivo 
encaminhamento para a individualização (referência nas actas das 5° e 6* sessões). Assim, os 
processos colaborativos parecem ter tido importância no desenvolvimento do relatório, 
apesar de não serem enunciados directamente (à excepção do que é referido na introdução a 
este propósito). 
- Molarídade: esta categoria dá-nos conta da quantidade de aspectos que mudam numa dada 
situação, podendo tratar-se de mudanças isoladas, ou de mudanças aglomeradas; 
- Convicção: significa o grau de certeza/incerteza que o sujeito diz ter acerca do valor das 
mudanças ocorridas. 
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A partir de uma análise de aspectos mais específicos relativos aos processos usados 
na elaboração do relatório, potenciais processos de mudança dos professores, ressaltam, 
para além destes processos colaborativos, aqueles que são relativos aos processos de 
investigação, através da apresentação de metodologias e análise de dados. A teoría é 
mobilizada e sintetizada em diversas componentes do relatório - fundamentação teórica, 
fundamentação legal, metodologias, apresentação dos sub-projectos -, embora nem sempre 
associada a um aprofundamento da reflexão técnica e aplicativa. Esta pesquisa e sínteses 
teórícas bem como a reflexão técnica surgem muito mais frequentemente do que as 
actas/diários de investigação-formação fariam supor, já que nestas tem um peso relativo 
muito menor, o que parece denunciar um esforço autónomo por parte das professoras, neste 
sentido. A reflexão é um processo presente em quase todos os capítulos do relatório, 
embora desigualmente, sendo mais frequente uma reflexão técnica (que já nas actas 
manifestavam ser processos relevantes). No caso das apresentações dos projectos 
diferenciados das professoras A e C, para além destes conteúdos de reflexão técnica, 
verifica-se a presença forte de conteúdos éticos e, no caso do sub-projecto A, surgem 
elementos que indicam a importância relativa de processos de reflexão compreensiva, 
mobilizadores de conteúdos contextuais. A reflexão está quase ausente, na componente 
específica do projecto da professora B, encontrando-se apenas elementos de reflexão 
técnica, que é usada na apresentação descritiva do seu sub-projecto. A diversidade entre 
estas componentes dos sub-projectos das professoras é dada, precisamente, por estas 
componentes reflexivas, já que os outros processos aí presentes lhes são comuns - acção, 
pesquisa teórica e investigação. O nítido menor investimento na apresentação destas 
componentes diferenciadas, relativamente á apresentação de sínteses conjuntas e 
integradoras não permite, no entanto, inferir muito acerca das especificidades destes sub-
projectos (em grande medida escamoteados). De notar, no entanto, a maior diversidade de 
processos de reflexão na apresentação do sub-projecto da professora C, por comparação 
com a apresentação do sub-projecto da professora B. A presença menos fi-equente de 
elementos de reflexão prática no caso da professora C é, também, consonante com a 
ausência desses processos nas reuniões e nas situações de aprofundamento do seu sub-
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projecto (segundo as actas). A reflexão é quase sempre sobre a teoria e sobre a acção, 
embora suija uma reflexão sobre a própria reflexão na fundamentação legal e nos quadros-
síntese. Curiosamente, a acção não é muito enfatizada, surgindo brevemente na apresentação 
de planos e de procedimentos, sendo também menos relevante uma reflexão prática que lhe 
poderia estar associada, o que está em contradição com o que parece ter sido o processo 
(pelo menos com os discursos de síntese das actas/diários de investigação-formação). A 
reflexão prática está combinada de forma complexa com outros processos de reflexão, 
presentes nas apresentações especificas dos projectos das professoras A e C e nos quadros-
síntese. Estes quadros são particularmente relevantes por constituírem sínteses de todo o 
trabalho de investigação-acção. Estruturadas à voha de problemas, parecem estar 
subjacentes á sua organização, processos integrados, pela partilha e por uma multiplicidade 
de processos de reflexão sobre a acção, sobre a própria reflexão e sobre os contextos, com. 
mobilização de conteúdos práticos, éticos, técnicos e contextuais. 
No que respeita às construções produzidas e apresentadas no relatório, têm um peso 
particular os saberes operativos e informativos contextualizados e os enunciados de ordem 
valorativa, analíticos e holísticos, bem como os aspectos que remetem para a mudança de 
acção e para o desenvolvimento de processos de pensamento reflexivo. Surgem, mais uma 
vez, diferenças entre as componentes individualizadas, estando ausentes aspectos de ordem^,^ 
valorativa no relatório específico ao sub-projecto da professora B. Nesta, há o predomínio 
do operativo, da acção e do informativo, o que, aliás, é consonante com as entrevistas de 
"follow up" onde, na exploração do tema da formação para os valores, esta componente 
valorativa foi menos considerada que a operativa e informativa. Na professora A, ao invés, 
dominam o valorativo e o informativo sobre o operativo e a acção, o que é também coerente 
com as suas entrevistas de "follow up". Na componente diferenciada, relativa aos contextos 
de intervenção, o relatório da professora C é o que apresenta uma maior complexidade de 
componentes, apesar de, na entrevista, esta ser a mais critica em relação aos processos e às 
suas virtualidades, em termos de facilitação da mudança. 
Essa complexidade apresenta-se, igualmente, no capitulo relativo à apresentação 
metodológica e tratamento de dados, o que poderia indicar, mais uma vez, o peso do 
processo investigativo na construção de possíveis mudanças. No entanto, como se verá a 
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propósito das entrevistas de "follow up", estes processos são em grande parte 
desvalorizados pelas professoras. 
De notar, ainda, que os mapas-sintese, onde dominam os processos de reflexão, são 
aqueles onde o desenvolvimento da dimensão reflexiva poderá ter sido mais estimulado, a 
par de situações de desenvolvimento da apresentação dos sub-projectos (sendo este último 
ponto mais nítido a propósito do sub-projecto da professora C). Mais uma vez se 
manifestam diferenças entre os sub-projectos a ser, ou não, identificadas posteriormente 
pelas professoras. As mudanças de acção são mais nítidas nas componentes descritivas e 
específicas dos sub-projectos e na apresentação das metodologias utilizadas. 
Em sintese, relacionando as modalidades de diferenciação com a dimensão da 
mudança que estas modalidades favorecem, poderá ter ocorrido uma maior complexidade de 
mudanças a propósito da produção dos capítulos do relatório onde conflui uma maior 
diversidade e complexidade de processos de diferenciação. Nesses capítulos, onde é maior a 
tensão entre o polo colectivo e individualizado, e onde são claras as interdependências entre 
os intervenientes (processos colectivos de concepção e construção, processos de 
concretização individualizada - na apresentação de metodologias e respectivo tratamento de 
dados e na apresentação descritiva dos sub-projectos -, processos de interdependência - na 
apresentação de metodologias e respectivo tratamento de dados e processos de 
integração - na apresentação de quadros-síntese), as mudanças não parecem restringir-se, 
apenas, ou predominantemente, às áreas informativas e operativas do conhecimento, à 
acção, ou a um pensamento aplicativo da teoria, sendo aí, mais claramente, trabalhadas as 
dimensões valorativas e reflexivas. 
4.2. As primeiras entrevistas de "follow up^ 
As primeiras entrevistas de "follow up" tiveram lugar entre três a seis meses após o 
terminus da formação, com o objectivo de recolher elementos descritivos e avaliativos sobre 
o trabalho desenvolvido nas Actividades de Integração, nomeadamente no que respeita ao 
seu papel na mudança, aprofundando a recolha de dados sobre essas mudanças e sobre os 
processos de mudança. Para além de questionar as professoras sobre os contextos escolares 
e de formação, pedia-se-lhes que caracterizassem e avaliassem os seguintes elementos: o 
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projecto específico, o funcionamento do grupo de formação, a orientação, a concepção de 
todo o trabalho, as metodologias específicas de investigação, as problemáticas centrais, 
referindo que papel tiveram ou não na sua mudança/não mudança. Procedeu-se, ainda, a 
uma exploração mais geral e holística sobre a mudança, questionando as professoras sobre 
momentos decisivos para a mudança, bem como áreas, tipos e processos de mudança, 
concepções sobre mudança e, ainda, o papel das próprias entrevistas na mudança. 
As análises que a seguir se apresentam reorganizam esses blocos temáticos, tendo 
em conta os próprios dados recolhidos. De notar que, para além dos temas enunciados 
relativamente á formação, estruturantes das entrevistas, se mantém uma coluna para síntese 
das modalidades de diferenciação referentes a cada tema, sendo as restantes colunas 
reservadas para a análise, em paralelo das três professoras entrevistadas. Em cada tema, 
distingue-se um sub-bloco para análise/síntese dos processos de mudança e um outro para as' 
mudanças assinaladas pelas professoras. Nestes quadros, opto por apresentar apenas sínteses 
das categorizações, sendo os respectivos dados apresentados, a título ilustrativo, nas 
sínteses interpretativas que se seguem a cada quadro, com o objectivo de fundamentar e 
clarificar os conteúdos considerados mais relevantes. 
Analisando os dados a partir das mudanças detectadas pelas professoras, verifica-se 
que são vários os aspectos da formação mais valorizados, em termos de facilitação da. 
mudança. 
Note-se, no entanto, que há grandes diferenças entre as professoras no que respeita 
á apreciação que fazem sobre os contributos dessas modalidades formativas para a mudança 
e que cada dimensão da formação é também ela objecto de uma análise complexa que dá 
conta, em simultâneo, de elementos facilitadores e de constrangimentos á mudança. 
Um destes aspectos é relativo ao design de investigação, concebido como um 
processo em espiral, que faz coexistir num mesmo projecto três sub-projectos 
diferenciados, dada a sua concretização em três contextos específicos (escolas/turmas 
diferentes). 
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Quadro 111. 2 - Análise das entrevistas de ' fol low up" - processo em espiral 
MODALI- PROCESSOS E PRODUTOS DE MUDANÇA 
ASPECTO DADES 
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Espiral Tipo - duradouro 
Trata-se de um "design" onde se desdobram múltiplos processos de diferenciação, 
nos quais as tensões entre elementos colectivos e de individualização dos contextos se 
equacionam e resolvem de modos distintos, nomeadamente com a possibilidade, ou não, de 
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interdependência entre os projectos. Todas as professoras referem mudanças operadas por 
via da partilha e da acção. A reflexão (professora B) e a liberdade/flexibilidade (professora 
A) são outros aspectos considerados importantes. 
Esta componente formativa introduziu, no entanto, dificuldades, nomeadamente de 
síntese do trabalho colectivo - "por vezes tomava-se difícil porque os aspectos que cada 
uma tratava, embora com uma base comum, era tão própria dos alunos e turmas, as 
escolas eram tão diferentes, os problemas eram tão diferentes (...) depois era difícil 
encontrar uma síntese comum'\A). Despoletaram-se, ainda, processos emocionais de 
insegurança. Apesar da preocupação de coexistência do polo individual e do colectivo, nem 
sempre esta tensão terá sido resolvida de modo satisfatório do ponto de vista individual, 
surgindo reacções negativas da professora C a uma percepcionada imposição do colectivo, 
que a levou a um desvio em relação ao seu projecto individual - "o trabalho desenvolvido 
não era o que eu queria fazer. Fomos muito para a sala de aula. Até que ponto o 
desenvolvimento na sala de aula faz a socialização da vida futura?''. Esta professora é 
quem tem a posição mais crítica, talvez por sentir que foram desconsideradas as suas 
preocupações/ necessidades/ finalidades/ interesses pessoais, o que, aparentemente, poderá 
remeter para a necessidade de uma maior diferenciação, facilitadora de maiores 
comprometimentos. No entanto, a professora refere, a este propósito, a não durabilidade das 
mudanças ocorridas na sua acção e nos seus alunos, na medida em que situa essas mudanças 
num contexto específico, considerando não haver possibilidade de serem transferidas para 
outros contextos, no espaço e no tempo, o que, peto contrário, deixa vislumbrar a 
valorização do polo colectivo. Esta professora parece, ela própria, viver a tensão entre um 
caminho colectivo e homogéneo e um caminho flexível, mais heterogéneo e adaptado às 
suas preocupações e situações. O polo individualizado que é conotado com um caminho de 
"liberdade" (como a análise das actas também já acentuou), poderá ter favorecido 
comprometimentos, mas parece ter dificultado a generalização e mudanças mais extensas e 
duradouras. Por outro lado, poderá ter favorecido processos de pensamento mais 
contextualizados. 
A posição mais favorável a este tipo de design parece ser a da professora B que, 
apesar da insegurança desencadeada, refere mudanças duradouras de saberes nas dimensões 
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operativas e informativas e, ainda, nas dimensões valorativas e reflexivas decorrentes desse 
tipo de design, ao valorizar, particularmente, os processos de interdependência em espiral -
"a espirai de todo o processo, foi bom ver que há várias possibilidades (...) uma pessoa 
percebe que nâo sabe tudo, que há um leque muito gratuie, tenho que estar sempre a 
reformular, não posso estacionar (...) nâo há receitas". 
Esta dimensão da diferenciação, vivida como uma tensão entre o polo colectivo e 
individual, pode ser, assim, geradora de reacções emocionais de tensão, podendo 
desdobrar-se, ainda, em novas tensões (no caso da professora C entre, por um lado, a 
liberdade e o desenvolvimento de um projecto pessoal, e, por outro, pretensões de 
generalização), e sendo difícil encontrar mecanismos que respondam satisfatoriamente a 
todos os intervenientes. Os processos de individualização e os processos colectivos 
introduzem dificuldades que as professoras assinalam (A e C). Os processos de maior 
interdependência são, por outro lado, valorizados, embora isso não seja generalizado a todas 
as professoras. O discurso destas parece apontar, ainda, para uma concepção de mudança 
pela interacção colaborativa, favorecedora da partilha (A, B, C) e do conflito sócio-
cognitivo (A) ou, pelo menos, para uma expectativa de interdependência e uma meta de 
síntese conjunta (A). 
A tensão e exploração /testagem de modalidades de diferenciação parece ter tido 
repercussões (todas as professoras as referem, valorizando-as (A,B) ou desvalorizando-as 
(C)) sobre um pensamento e um saber contextualizado e sobre mudanças. Nomeadamente 
nas professoras que lhe são favoráveis, elas vão no sentido de uma maior reflexividade, que 
se revela num assinalar de maior atenção e conhecimento sobre os contextos, numa atitude 
de abertura à mudança, à evolução pessoal e à procura de vias alternativas, por processos de 
reflexão criativa, para além do desenvolvimento de uma concepção pedagógica reflexiva. O 
contraponto desta reflexividade é, no entanto, o de desencadear manifestações emocionais 
de insegurança e de fazer vacilar as rotinas. Esta é mais uma tensão que importa considerar 
- entre reflexividade e insegurança - de modo a que não se gerem rupturas pessoais 
excessivamente perturbadoras, perspectiva que parece ser partilhada pelas professoras e que 
vai ao encontro de muitos autores que referem a existência e a importância desta tensão 
entre continuidade e ruptura (ex: Srivastva e Fry, 1992). 
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Um outro aspecto que se relaciona com este tipo de design centrado em contextos 
específicos a cada professor, diz respeito ao ponto de partida dos projectos que, no caso, 
foram as experiências das professoras e os problemas da acção. 
Quadro III. 3 - Análise das entrevistas de up" - problemas da acção 
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Acção - testagem p Problema Inter- Confromo/panilha com teoria r 
: depen- outras estratégias dos reflexão aplicativa. o c composi- dência - colegas crítica, prática, na e 
ção do espiral acção s s grupo resolução caso-a-caso -
contextualizado 
o s 
operativo operativo M u 
valorativo- abertura a não mudança de D ^ 
no\'as soluções resultados e de acção n 
reflexão na acção ç A reOexâo criativa S 
Tipo: continuidade, Tip»: duradouro 
cumulativo 
Ter como ponto de partida os problemas reais da acção, aspecto realçado pelas 
professoras A e B, parece ter sido um factor de mudança. A mudança parece ter-se operado 
pela partilha (A), pela investigação associada à acçao-testagem (A,B), " fomos orientadas 
em termos mais objectivos e práticos (...) só pondo em prática, só assistindo, só 
experimentando, definindo e mudando estratégias é que se pode conseguir alguns 
residtados'\K), pela acção exploratória, pela teoria e pela reflexão (B). 
Este ponto de partida constituiu-se como uma dimensão formativa, à qual estavam 
associadas modalidades diferenciadas de interdependência e de coexistência entre aspectos 
de ordem colectiva - problemas comuns - e aspectos de ordem individualizada - problemas e 
contextos particulares. Esta interdependência e coexistência parecem ter sido, neste caso, 
relevantes para a mudança no sentido de uma maior contextualização, de acordo com o que 
já anteriormente se viu a propósito do design geral - "é possível que agora esteja mais 
desperta para outras estratégias, porque tenho conhecimento de outras situações e 
estratégias de acordo com as características dos alunos'' (A); mas também no sentido de 
uma atitude de transferabilidade limitada - " o trabalho de A reforçou-me também a ideia. 
Se ela chegou á conclusão á partida deve ser, (embora me continue a colocar o problema 
•••/•(B). 
Partir de problemas corresponde a uma estratégia formativa que, segundo uma 
apreciação geral dessas professoras (A e B), facilitou a construção de saberes operativos 
analíticos (A, B) e holisticos (B), abstractos e contextualizados (A,B), a mudança de acção 
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(A) e o desenvolvimento da reflexão na acção (B), permitindo um acumular de saberes (A) e 
uma maior convicção sobre estes (A,B). 
Esta foi uma estratégia formativa que favoreceu o aprofundar de alguns problemas 
específicos, transformados em foco de pesquisa e acção. É referido um problema comum às 
duas professoras (A e B) - a composição e formação dos grupos de trabalho - problema esse 
não inteiramente resolvido, pois contextualmente ganha contornos próprios que é preciso 
considerar caso-a-caso. Este problema foi tratado por processos de testagem de resultados 
da acção (investigação-acção - B), pela partilha de estratégias (A), pela teoria e pela 
reflexão, com repercussões na construção de saberes operativos (A e B), na abertura a 
novas soluções (A) e em processos de reflexão criativa (na acção e sobre a acção). Note-se, 
ainda, o carácter duradouro (B) e cumulativo (A) das mudanças. Note-se, também, a falta de 
referências a mudanças de acção específicas, o que poderá estar associado á reflexividade 
criativa das práticas, que não se fecha em caminhos únicos, favorecida pela interdependência 
- partilha e confi-onto - entre as professoras. 
Surge, ainda, a referência a um problema específico da professora B, desdobrado em 
sub-problemas, de demissão de alunos caso, onde predominam processos reflexivos - "em 
relação ao H. pensei: forço-o a trabalhar com os colegas ou respeito-o? se deixo estar 
acomodo-o, se não para respeitar o eu dele forço os outros, falo com ele e ele vai tomar 
consciência", de investigação - " o ter que fazer os diários, tinha que escrever e ver'' e de 
acção exploratória - " eu fazia uma coisa o puto não reagia, fazia outra, não reagia. Tinha 
que ir descobrindo estratégias, tinha que ir procurando''. Estas professoras tiveram 
resultados positivos, no sentido de uma prática mais reflexiva, confluindo, para tal, 
mudanças valorativas - " deu-me reforço que os sinais são importantes" de saberes 
operativos - " não há receitas" de saberes informativos contextualizados - " H. pensa, 
reflecte, reformula" - e de pensamento reflexivo - "fiquei mais atenta". Houve, ainda, um 
desbloquear do problema por reconceptualização e consequente dissolução - " depois 
percebi que não era problema para ninguém no grupo, eles próprios respeitavam a 
maneira de ser dele" verificando-se, ainda, uma conceptualização da contextualização -
na forma de um saber declarativo que apela a um pensamento na acção e à reflexão crítica 
sobre a própria reflexão e sobre si próprio - " uma das conclusões - as ideias pré-
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concebidas levam ao engatio'' - o que corresponde a uma teoria/concepção sobre o ensinar 
e o aprender (Calderhead, 1988) orientadora de processos meta-cognitivos e práticas 
reflexivas. Deste modo, assiste-se à conjugação de diversos factores - o foco em problemas 
da acção, para o qual confluem processos de investigação, reflexão e acção, mas também a 
interdependência entre professores centrados em problemas semelhantes, em contextos 
específicos próprios - que parece ser facilitadora de concepções reflexivas de ensino-
aprendizagem, recursivas em relação às práticas, elas próprias também reflexivas (pelo que 
reflexão e acção se geram mutuamente, não sendo possível afirmar uma relação de 
causalidade linear entre elas). A componente da reflexão criativa, associada a estes factores, 
é coerente com a interpretação explicativa (sugerida a partir da análise das actas/diários de 
investigação-formação), relativamente á associação entre a criação de diversos dispositivos 
de diferenciação e a abertura reflexiva a novos caminhos de acção. 
Um outro aspecto, considerado muito enriquecedor pelas professoras, diz respeito a 
uma problemática específíca do trabalho que é a da formação a nível dos valores. O 
quadro seguinte sintetiza as análises feitas a este respeito. 
Quadro III. 4 - Análise das entrevistas de "follow up^ • a formação ao nível dos valores 
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progressão 
Este é um aspecto relativamente ao qual a professora C é, novamente, a mais crítica, 
na medida em que refere a não transferência de estratégias utilizadas durante a formação, ao 
nível da sala de aula - "conversar com eles, gravar, confrontá-los com o que tinham dito" 
para um tempo presente (um tempo condicionado por constrangimentos contextuais, que na 
situação de formação estavam atenuados). A professora A parece ter sido a mais sensível a 
este aspecto, referindo mudanças ainda em evolução, ao nível da extensão, sistematicidade e 
duração dos saberes operativos - " o que eu fazia era (...) incutir nos outros a minha ideia 
(....) vou tentar o que é cada valor para cada um deles"-, de dimensões valorativas - "houve 
um aprofundamento do que era para nós próprios um certo valor" de práticas de 
planificação em sala de aula - "as actuações do professor são o resultado do que eles em 
conjunto determinarem" de avaliação - "mais importante ainda foi o debate, as 
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discussões com eles, mesmo a criação de fichas em que se auío-avaliavam" da relação 
professor-alunos e do pensamento em termos de reflexividade ética, na acção e sobre a 
reflexão - "não que pense fazer isso de forma sistemática, mas estar mais atenta aos 
processos'' e ainda em termos de efeitos nos alunos - "eles terem notado que não é só o 
que realizam em termos de produto (...) notarem que são tratados de igual para igual, que 
as opiniões deles têm a sua importância". Essas mudanças ainda se alargaram a um âmbito 
extra-profissional - ''agora tenho mais atenção em relação a determinados valores com o 
meu filho". Este é um aglomerado de mudanças consistentes de práticas e concepções 
reflexivas cooperadas, nas quais sobressai a participação dos alunos na planificação e 
avaliação. Curiosamente, a professora B não refere mudanças do tipo valorativo, numa área 
que o privilegia. Ela acentua mudanças duradouras, integrativas e de convicção, nas áreas 
operativas - "criei uma rotina, super trabalhosa mas muito importante" bem como nas 
informativas e da acção (e seus objectivos), nomeadamente no que respeita à avaliação 
cooperada - "fiz uma ficha de avaliação para cada projecto, logo no principio, com os 
parâmetros (...) é auto-avaliação mas é preenchida em grupo porque discutem e são 
obrigados a ser justos". Segundo as professoras, a acção, associada à investigação, na 
testagem de efeitos da acção, e à reflexão - compreensiva (A,B), ética (A,B), sobre a acção 
e na acção (B) são os processos predominantes que estão envolvidos nessas mudanças. 
As diferenças entre as professoras, não tanto relativamente aos processos de mudança, mas 
sobretudo às mudanças operadas, constitui um facto sobre o qual importa determo-nos. A 
não durabilidade das mudanças referidas pela professora C; a ausência de referências a 
mudanças valorativas, apesar do tema ser relativo aos valores no ensino-aprendizagem, em 
B, e a aparente profundidade das mudanças da professora A relativamente a esta dimensão, 
parecem apontar para factores pessoais e interactivos (com as situações). Nas primeiras 
entrevistas de "follow up", isso foi abordado pela professora B, referindo diferenças entre si 
e as colegas. Nos segundos "follow ups", a professora C também fez referência a diferenças 
de interesses e a uma dificuldade pessoal de organização da informação, o que terá 
provocado alguma dificuldade em implicar-se no processo. 
No que respeita ás modalidades de diferenciação, sobressai a integração e a 
concepção colectiva/concretização individualizada, não tendo as professoras realçado, nas 
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entrevistas os processos de cooperação. Em contrapartida, realçam o papel dos processos 
onde tinham mais autonomia, relativamente ao grupo de formação (embora tivessem uma 
grande interdependência com os seus contextos de acção), sendo a participatividade dos 
alunos o principal aspecto aqui realçado. Questiono até que ponto a maior interdependência 
com os contextos da acção dificulta a interdependência do grupo de formação e vice-versa: 
este é um balanceamento que poderá ser gerador de tensões importantes. Parece ser 
relevante o facto de se encontrarem mecanismos de diferenciação que favoreçam 
interdependências, quer nos contextos da formação, quer nos contextos da intervenção. 
Algumas das modalidades ensaiadas, tais como a concepção colectiva / concretização 
individualizada, de cooperação e de interdependência em espiral, são disso exemplo. 
Comparando o aprofundamento desta problemática - educação e valores - com a anterior -
problemas do trabalho de grupo - verifica-se que as professoras A e B se distinguem, entre 
si, quanto ao grau de profundidade das mudanças e à ênfase colocada em cada uma. Isto 
poderá, eventualmente, estar associado aos próprios processos de diferenciação. O 
entusiasmo de um design em espiral pela professora B, que foi particularmente relevante 
para um trabalho em tomo de problemas, poderá explicar parcialmente a relevância das 
mudanças desta professora nesta área, a par de factores como o interesse, desde sempre 
manifestado por ela, em aprofundar as questões do trabalho de grupo (actas, segunda 
sessão). 
A componente investígatíva deste processo formativo, onde se destaca a 
pluralidade metodológica, o tratamento dos dados e a elaboração do relatório final é, de um 
modo geral, considerada como menos relevante em termos de mudança, chegando-se, em 
alguns casos, a afirmar o seu papel constrangedor para a mudança. 
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A coexistência de processos colectivos e individualizados (no relatório), a concepção 
colectiva/concretização individualizada ou individual (das metodologias), a cooperação (nas 
análises) e a integração (na elaboração dos mapas) são modalidades que não valem por si 
próprias em termos das mudanças operadas, dependendo o seu poder de influência quer dos 
processos formativos e da sua concretização, quer dos próprios sujeitos em formação e suas 
caracteristicas pessoais. 
Novamente, a posição mais crítica é a da professora C que, em relação à pluralidade 
metodológica e ao tratamento de dados, se pronuncia negativamente. Esta considera a falta 
de experiência e formação prévia do grupo, a falta de tempo para digerir a multiplicidade de 
informações, o excesso de ambição e a não identificação com este tipo de processos. Os 
diários e os relatórios, nas suas dimensões de elaboração/escrita, são vistos como registos 
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artificiais, - "escrever aquilo que é tão teu, sistematizar, pôr chavetas, pôr setas e vais aos 
livros, sublinhas,.." através dos quais se tem dificuldade em comunicar, o que levanta 
problemas de não espontaneidade, perda de confidencialidade e tecnicismo. Deste modo, os 
seus produtos corresponderiam a práticas e saberes (informativos e operativos) analíticos, 
fragmentários, não metafóricos - "o trabalho podia ser um livro de poesia, não é, é 
técnico"-, a saberes contextualizados, mas também por isso não transferíveis para outras 
situações. A esta posição crítica não é alheia uma concepção investigativa da professora em 
moldes holisticos, "artísticos" e menos implicados (V difícil analisares-te a ti própria") e 
uma concepção de mudança pela acção {*'tião são as palavras que interessam, são os 
actos") e não tanto por via da investigação ("é bloqueador a necessidade de sistematizar"). 
Surge, no entanto, uma ambivalência em relação á investigação, considerada válida pela 
aprendizagem de instrumentação f a única vantagem do desenvolvimento deste trabalho foi 
adquirir instrumentos para responder às perguntas: os inquéritos, o sociométrico") e pela 
atitude investigativa que permanece - "há uma certeza que trago: não há certezas para as 
coisas". Mesmo que o processo de pesquisa tivesse sido mais holistico e metafórico e menos 
implicado, indo de encontro às concepções de investigação desta professora - poder-se-ia 
colocar sempre o pretenso problema da sua artificialidade, sistematicidade e mediação da 
acção pelo discurso, o que dificulta a identificação da professora com estes processos, bem 
como o problema de tempo escasso e de falta de experiência e de formação prévia. O caso 
desta professora é, no entanto, particularmente interessante por ser aquela (de todas as 
professoras envolvidas neste estudo) onde foi mais nítida este critica aos processos 
fragmentários e analíticos de investigação - pondo em causa a extensibilidade da utilização 
da investigação na formação, nomeadamente de utilização de certas formas de investigação 
mais analítica. Por outro lado, este caso facilita, por contraste, a comparação com 
professores que apresentam posturas diferentes em relação a esta dimensão (nomeadamente 
no estudo comparativo entre os casos). É interessante, ainda, explorar as mudanças que, 
mesmo nestas circunstâncias adversas, se podem identificar. Entre estas, destaca-se a 
incerteza gerada pelos processos investigativos - uma incerteza que é, ela própria, germe de 
novas mudanças porque tem potencialidades para desencadear uma reflexividade das 
práticas e uma atenção contextualizada das situações. 
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A pluralidade metodológica e a cientificidade, rigor e aprofundamento daí 
decorrentes favorecem, segundo a professora A, o desenvolvimento de saberes informativos 
e operativos, numa lógica confirmatória - "a mudança tem a ver com o comprovar que há 
alterações e que as podemos promover" apoiando o desenvolvimento das práticas e da 
intuição - "será um conhecimento suficiente para que possa haver uma prática, sem que se 
seja obsessiva". / ís próprias práticas investigativas não se mantiveram, embora 
potencialmente se possam vir a desenvolver - "foi bom o facto de termos conhecido várias 
metodologias que poderão vir a ser aplicadas mais tarde. É um conhecimento mtiito 
variado. Não me parece que a curto/médio prazo vá ser aplicado no dia-a-dia". 
Os processos de investigação subjacentes a esta dimensão metodológica são 
associados à própria acção, numa dinâmica de investigação-acção, apoiada pela utilização de 
um forte dispositivo metodológico (A,B) Os processos de investigação são conjugados com 
processos de partilha (A), de confronto sócio-cognitivo (A,B) e de reflexão sobre a acção, 
crítica, técnica, criativa (B), nomeadamente para a elaboração dos diários, relatório e, em 
particular, para a construção dos mapas-síntese. As mudanças associadas a estes processos 
são acentuadas, nomeadamente no ponto de vista da professora B, que os considera como 
estruturantes responsáveis por mudanças duradouras ao nivel do pensamento e da acção. 
Sobretudo, são mudanças da reflexão critica, criativa e técnica, - "os mapas ajudaram muito 
a arrumar a cabeça (...) o ter que sintetizar, a discussão que houve entre nós, obrigou-nos 
a entrar em confronto (...) levou ao desenvolvimento desse espírito critico" mudanças das 
práticas de avaliação em sala de aula e das práticas de investigação e ainda de disposições de 
ordem emocional, no sentido de uma maior segurança e tolerância - "Fazia para alguns 
trabalhos mas não sempre. Agora dou logo para eles orientarem o trabalho. Ando a ler de 
novo. Sinto-me mais criativa. Já não há o medo. Talvez já perceba que afinal de contas é 
assim mesmo (...) sem sentir complexos de cidpa porque és incompetente. Nem ser 
arrogante". 
Comparando o que aqui é dito com os elementos presentes no relatório verifica-se 
uma desvalorização da componente teórica, aspecto aliás pouco referido ou referido numa 
perspectiva negativa, como constrangimento à mudança. Também o aspecto reflexivo é 
apenas referido pela professora B, a única que considera o papel do relatório como gerador 
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de mudanças duradouras de reflexão, segurança e acção. Na análise do relatório, e em 
relação aos mapas, foram indentificados, ao invés, elementos relativos a dimensões 
informativas, operativas e valorativas, nomeadamente na sua componente holistica. Estas 
dimensões foram valorizadas nas entrevistas apenas a propósito do trabalho de elaboração 
dos mapas, para aprofundamento de problemas da prática. Parece, assim, que se dá mais 
relevo aos processos subjacentes à elaboração dos mapas, do que à síntese e formalização 
dos produtos. Mas apenas a professora B valorÍ2a a elaboração destes mapas, aspecto que 
ela própria ajudou a interpretar. Ela considerou-se a mais organizada do grupo, enquanto as 
colegas seriam ou mais sintéticas (A), ou mais dispersas (C), embora complementando-se. 
Esta caracterização poderá, ainda, ajudar a entender a rejeição da professora C à 
artificialidade e ao espartilhar do processo investigativo e da escrita sintética, bem como a 
entender a valorização do rigor e do aprofiindamento salientada pela professora A. 
No relatório estão presentes alguns tratamentos de dados, dimensão da investigação 
que foi desvalorizada nas entrevistas, o que é consonante com a falta de tratamento de 
dados parcelares relativos a diários, observações e debates (tratamentos aglomerados nos 
mapas síntese). O que foi feito (nomeadamente no tratamento dos dados de testes 
sociométricos) implicou, no entanto, processos investigativos, teóricos e de reflexão, todos 
eles esquecidos nas entrevistas de ' fol low up". Isto parece apontar para a importância dos 
processos investigativos e reflexivos mais próximos dos processos da acção, associados à 
recolha de dados e interpretações mais holísticas e menos fragmentárias. 
Os diários são um instrumento considerado válido pela professora A e B, por 
favorecerem a apreensão do real e uma reflexão na e sobre a acção - "no meu processo de 
mudança fez com que em determinadas alturas estivesse desperta para determinadas 
situações (...) era importante para uma reflexão mais calma, para depois relembrar e 
organizar o pensamento". Também os processos de colaboração, associados á utilização 
dos diários, parecem ter sido fundamentais - "só tinha razão de ser quando depois aqui 
discutíamos o que cada tinha escrito" (A). Acentua-se, assim, a importância da cooperação 
em detrimento de processos exclusivamente individualizados, sendo o desenvolvimento 
individual uma conjugação de processos sociais e individuais. 
296 
A componente investigativa nâo se reduz à utilização de metodologias especificas 
que nào tinham uma influência directa e imediata sobre a acção. A investigação, neste caso, 
caracterizava-se pela sua inserção na acção, servindo a eficácia e transformação desta. 
Como já atrás se viu, a propósito das problemáticas focadas - educação e valores; 
problemas de trabalho de grupo - os processos de investigação mais instrumentalizados 
surgem fi-equentemente associados à acção exploratória e de testagem, apoiados ainda por 
processos de reflexão e pela teoria. Deste modo, a investigação estendia-se por toda a 
acção, muitas vezes centrada em problemas que aí iam ocorrendo, mas também em valores 
que se pré-definiram, evoluindo em espirais de investigação-acção-reflexão e sendo a 
própria acção um mecanismo de investigação. De facto, nas entrevistas valorizaram-se as 
metodologias, algumas simultaneamente com ftinções investigativas e interventivas (ex: 
debates), quer pela sua utilização ao serviço da investigação-acção (envolvendo reflexão e 
colaboração entre as professoras), quer pelas mudanças ao nível do pensamento intuitivo 
(A) e reflexivo (B), saberes informativos e operativos (A e C) e acção investigativa (B e C). 
Estas mudanças eram consideradas duradouras pela professora B, mas não duradouras nem 
extensíveis a outras situações, pelas professoras A e C. É interessante constatar que a 
professora B não apresenta no seu relatório - componente individualizada - essa dimensão 
reflexiva, embora a valorize nas entrevistas. Também surgem contradições da professora C, 
mas por razões inversas, já que a respectiva componente individualizada do relatório é a 
mais complexa e, no entanto, ela é a que tem uma posição mais critica a esta componente 
investigativa. Isso pode justificar-se, em parte, pela desvalorização que faz dos aspectos 
contextualizados (nomeadamente de um trabalho disperso por três contextos distintos), ao 
considerar a não transferibilidade de saberes e práticas entre diferentes contextos. Justifica-
se talvez, ainda, por considerar que o seu projecto mais amplo de socialização extra-aula 
não foi contemplado, por não ter havido tempo para aprofundar devidamente os aspectos 
que considerava importantes e por sentir uma grande dispersão. Estas são objecções que 
foram surgindo ao longo da entrevista e que ressaltam, sobretudo quando refere a 
concepção do trabalho diferenciado em três contextos distintos. 
Um aspecto tido como particularmente negativo por todas as professoras parece ter 
sido o da estruturação interactiva, com reformulações sucessivas do projecto. 
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Quadro III. 6 - Análise das entrevistas de **follow up" - estruturação interactiva 
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A estruturação interactiva, associada pelas professoras a uma orientação aberta a 
essa construção conjunta - modalidade colectiva em evolução teve repercussões em 
termos de dispersão - "mudámos muitas vezes, tínhamos uma linha orientadora mas as 
coisas foram-se aherando (..). porque não sabíamos era preciso esclarecer, depois surgiam 
mais caminhos" (A) em termos de insegurança e desorientação - "/M baralhaste-nos 
muito. Era uma chuvada de coisas. Desabava tudo. Ficávamos á nora (...) comigo o 
haralhamento tem efeitos negativos, dá-me insegurança" (B) e em termos de dificuldade 
de estruturação dos produtos e de aprofundamento das questões - "tirou tempo para nos 
debruçarmos sobre outras coisas" (A). De referir que a professora C, ao invés, valorizou 
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esta imprevisibilidade - " a imprevisibilidade do processo acompanhou a imprevisibilidade 
das situações pedagógicas". Esta professora foi crítica a uma excessiva estruturação de 
^'timings" que eu terei imprimido a partir de um certo momento, em contraste com uma fase 
anterior de maior flexibilidade e implicação - " tu gostavas do tema a ser desenvolvido. Por 
momentos saíste do pedestal. Estavas a conversar e aquilo era hiperprodutivo". Ela sentiu 
que, depois disso, se quebrou uma relação paritária e se hierarquizou uma relação de poder, 
bloqueadora do desenvolvimento do trabalho, a que não foi alheia a função avaliativa do 
tutor. Este fenómeno não terá impedido a construção de saberes analíticos (C) e holisticos 
(A) assim como o desenvolvimento da reflexividade - calhar não ia pensar tanto" (B) 
em questões significativas para o próprio - calhar não teríamos indiciado certas coisas. 
Passos muito pré-estabelecidos à partida não me levariam a enveredar por certos 
caminhos. Por exemplo dar mais ênfase aos valores não terá sido propriamente negativo" 
(A) (sobretudo se considerannos que este foi o aspecto mais valorizado por esta professora, 
em termos de mudança). A mudança, que rompeu com esquemas anteriores (B) ou foi 
integrada de modo cumulativo (A), manteve-se como processo em desenvolvimento, 
inacabado, tal como havia sido o processo formativo. Em síntese, a mudança constante de 
finalidades, favorecida pela abertura dos próprios processos de estruturação interactiva, 
introduziu problemas de estruturação de processos e de produtos que se procuraram 
colmatar, acentuando o polo de estruturação a partir de uma certa fase do percurso 
formativo, o que despoletou reacções de resistência emocional por parte de duas professoras 
(A e B). A imprevisibilidade e flexibilidade gerada foi, no entanto, considerada como 
positiva, encarada como um processo natural por uma outra colega (C), ou como 
favorecedora de um comprometimento com um projecto que assim se pôde desenvolver. O 
próprio questionamento constante, subjacente a essas revisões, terá tido efeitos mais 
directos sobre o desenvolvimento da reflexividade e sobre a ruptura com esquemas 
anteriores (B). 
A tensão entre estruturação e flexibilidade foi, neste caso particular, de dificil gestão. 
A abertura à participatividade e à autonomia das professoras, bem como a minha 
preocupação em estimular e desafiar as suas pré-concepções, teve de ser refi'eada por 
mecanismos de retroacção avaliativa e de estruturação progressiva, para regular dificuldades 
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imprevistas de cumprimento do acordado e tendências de centrifugação autonómica, e 
também por forma a que se concretizasse um produto final credível, no tempo pré-definido 
pelos constrangimentos institucionais da formação. Apesar das dificuldades, o balanço dos 
resultados não é negativo, pois foram identificados pelas professoras, nomeadamente pela 
professora B, alguns dos efeitos por mim esperados. 
A posição critica da professora C leva-me a realçar dois aspectos referidos por esta 
como muito importantes para a mudança - o da partilha no grupo de formação, 
nomeadamente peia colaboração informal e reflexão aí ocorrida - o que faz realçar o lado 
colectivo das decisões - e o do desenvolvimento de estratégias gerais: 
Quadro 111.7 - Análise das entrevistas de ^^ollow up" - o grupo e estratégias gerais 
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As estratégias habitualmente usadas por esta professora são concebidas de forma 
negociada com os alunos e acompanhadas de processos estruturados de investigação dos 
* 
efeitos dessa acção - "a evolução existe sempre pela pesquisa". Trata-se de um processo 
altamente diferenciado, contextualizado e autónomo (embora em interdependência de 
processos e finalidades, no contexto de sala de aula). Durante a formação mantiveram-se 
estes princípios estratégicos, pelo que houve uma continuidade com situações anteriores, 
apenas se assinalando uma maior convicção relativamente à validade destes princípios -
"confirmei que a minha forma de actuação não está longe de estar correcta- " . 
Discriminou-se, ainda, uma conceptualização de saberes operativos relativamente a essas 
estratégias - "a equação está em perceber a turma que o professor tem na frente (...) a 
solução é uma postura não autoritária do professor'' uma construção de saberes 
informativos contextualizados - ''permitiu um conhecimento entre professores e alunos" -, 
valorativo - "05 laços do respeito mo existem antes do diálogo", uma predisposição para a 
acção - "fica a vontade de ter tempo de os fazer"-, uma maior reflexividade na acção - "hoje 
em dia fico mais alerta" e uma atitude de testagem investigativa - " á espera do momento 
que derrube as tuas crenças (...) vou estar à espera de excepções". Ao enfatizar a 
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colaboração no grupo de formação e a continuidade das suas estratégias gerais, a professora 
C realça duas formas paralelas, onde a tensão entre o polo colectivo e individualizado está 
presente, embora em formas mais simples. Nelas os pólos não se combinam, mas coexistem 
em paralelo, uma apelando sobretudo ao trabalho colectivo, à convergência de sentidos e à 
partilha - o trabalho em grupo - , e outra orientando-se basicamente para a individualização 
em relação a esse grupo - o trabalho autónomo de intervenção nos seus contextos escolares 
específicos. Esta oscilação não integradora é, mais uma vez, consonante com outras 
posições desta professora, a propósito de outras dimensões da formação, ajudando a 
esclarecer parcialmente a sua posição critica face a processos que geriam as tensões, através 
de modos mais complexos de interacção. Este caso poderá ser interpretado como ilustração 
da dificuldade de lidar com situações de maior complexidade e desafio, sem que isso negue a 
coexistência de preocupações com a colaboração e com a individualização pelo que, mesmo 
aí, haverá que não negligenciar estas duas forças. A diversidade de processos de 
diferenciação, uns mais simples e outros mais complexos, permite dar resposta a estas 
diferentes "aceitabilidades", favorecendo a expressão individual e o desenvolvimento da 
individualidade de cada um, com o apoio de terceiros. 
4.3. Um segundo ^ f^ollow up" 
O texto apresentado nos pontos anteriores foi objecto de revisão, tendo a 
participação dos próprios professores, em entrevistas individuais de "follow up", num 
período entre um a dois anos após o primeiro "follow up" ter tido lugar, sensivelmente dois-
três anos após o processo da Actividades de Integração ter sido iniciado. Confirmaram-se 
grande linhas, reformularam-se redacções consideradas enviesadas, por acordo do 
investigador e dos professores, aproflindaram-se perspectivas e evoluções entretanto 
ocorridas. Isto, para além de se ter procedido a um aprofundamento mais geral, que partiu 
das grandes questões das entrevistas realizadas no inicio do processo de formação, às quais 
as professoras respondiam, sendo de seguida confrontadas com as suas respostas anteriores 
e respectivas análises - que confirmavam ou ajudavam a clarificar. Era-lhes pedido que 
comparassem o seu discurso actual com o anterior, analisassem as semelhanças/ 
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discrepâncias, reflectindo sobre o seu possível significado em termos de mudança/não 
mudança e sobre os processos que lhes estiveram subjacentes. 
Em relação à questão central em análise, relativa ao lugar do indivíduo no 
colectivo - explorada a partir das sínteses do item anterior - verifica-se que a professora C 
apresenta alterações significativas à sua análise da situação de formação, talvez devido a um 
distanciamento emocional e embora não negando a maior parte dos depoimentos, mostra-se 
menos crítica em relação a todo o processo, , respectivas análises e interpretações 
efectuadas a partir dos dados recolhidos no primeiro ^follow up". Assim, embora mantenha 
a perspectiva de que o projecto final se havia distanciado das suas expectativas iniciais 
{"tinha que arranjar outras perguntas''), já não considerou que o trabalho resultasse 
exterior a preocupações suas, visto que as novas perguntas, negociadas e estabelecidas no 
grupo, decorriam de um processo colectivo onde ela própria participou, pelo que havia um-
comprometimento seu em relação ao desenvolvimento do projecto {"estávamos 
sinceramente preocupadas com aquelas perguntas"). Segundo ela, o resultado foi, apesar 
de tudo, satisfatório ("v/ as minhas perguntas respondidas''). 
Deste modo, a evolução para projectos diferenciados, onde cada uma se envolvia 
mais directamente nos seus próprios contextos de acção, é considerada como inevitável -
"era o único caminho possível, vendo hoje'', para manter o comprometimento com que 
viveram a experiência. Isto, sem perder a componente de cooperação - "o trabalho de grupo 
resultou não de estarmos todas à volta do mesmo, mas da partilha de cada um do seu, 
tentando resolver o do outro". Mesmo a dificuldade de integrar, num relatório e em mapas-
síntese, os elementos das várias situações vividas {"foi diabólico colocar tanta experiência 
naquilo. Teve que se sintetizar, coisa que eu odeio"), já não foi considerada como 
bloqueadora do trabalho. O problema é remetido já não tanto para as caracteristicas da 
investigação sistemática e rigorosa - aspecto que passou a ser considerado importante - mas 
mais para o pouco tempo disponível para integrar os elementos: " teria sido mais proveitoso 
compilar todas as experiências individuais (...), houve coisas que tiveram que ser postas de 
lado porque não havia tempo, porque era muito diversificado". Deste modo, o design pelo 
qual se diferenciaram os campos, apesar da dispersão, deixou de ser considerado um aspecto 
a alterar - " de forma nenhuma foi negativo (...) prefiro ter cortado coisas no fim, do que 
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não ter vivenciado tudo", considerando-se, pelo contrário, que foi facilitador de todo o 
processo - " se isso não tivesse acontecido se calhar tínhamos desanimado com o 
trabalho". Este é um outro modo de dizer que a flexibilidade constituiu o contraponto da 
própria estruturação. Mesmo que a estruturação não se tenha desenhado logo de uma forma 
nítida numa fase inicial, ela já estava esboçada nos próprios limites impostos 
institucionalmente para a formação. O fim esperado foi desde sempre condicionante, mas 
paradoxahnente foi ele que favoreceu a própria flexibilidade. Sabia-se que teria de haver um 
trabalho de concentração, sabia-se que a estruturação surgiria de forma mais ou menos 
forçada, consoante o desenrolar dos acontecimentos. Essa garantia levou-me a permitir que, 
numa primeira fase, houvesse uma maior liberdade, na qual eu estaria atenta, no sentido de 
perceber que "pontas" se iam desenhando, para um dia poder ajudar o grupo a juntá-las. 
Neste caso, contrariamente a outras situações de formação que lhe antecederam no tempo, a 
dispersão gerada em etapas de maior liberdade acentuou-se mais do que era desejável, por 
factores imprevisíveis. As expectativas iniciais (minhas e do grupo), acerca da capacidade do 
próprio grupo gerir a diversidade e a flexibilidade, terá conduzido a uma abertura de 
caminhos que se pretendiam cruzar, mas para os quais faltou o tempo, a disponibilidade, a 
competência. A estruturação surgiu, neste contexto, como uma imposição não apenas 
externa, mas também interna ao grupo, já que era necessário conjugar as diversas "pontas" 
(problemáticas emergentes, dados a analisar) levantadas por cada uma e por todas as 
professoras envolvidas no projecto. Esta imposição foi vivida como uma dificuldade e isso 
foi avaliado negativamente, sobretudo em entrevistas realizadas numa fase muito próxima do 
processo formativo. O distanciamento temporal, facilitador de um distanciamento 
emocional, levou a professora C a rever a sua posição e a identificar e valorizar esta tensão 
entre flexibilidade e estruturação. 
A professora A, apesar da referência á dispersão, parece valorizar mais, neste 
segundo "follow up", o desenvolvimento em espiral e a integração de elementos no 
relatório, nomeadamente nos mapas síntese, ao acentuar os processos de cooperação - "as 
coisas começaram a funcionar melhor quaruJo o trabalho individual contribuía para a 
avaliação do trabalho individual de outros elementos do grupo", partilha - " para o fina! 
(...) já houve uma troca mais directa de opiniões, de experiências, por isso começou a ter 
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para nòs um fio condutor", e os processos de conflito sócio-cognitivo e de reflexão 
colaborativa - " leva a pensar mais antes de deter determifiadas atitudes em relação a 
situações que nos surgiram, pelo conhecimento que se tem do que aconteceu aos outros e 
da opinião de outros colegas. Algumas opiniões são diferentes, pontos de vista, formas de 
entefider determinada situação, perante situações semelhantes". Esta professora refere, 
mesmo, um certo isomorfismo entre práticas de investigação-reflexão colaborativa e práticas 
pedagógicas - "foi passarmos pelo mesmo que os alunos no debate". Terá sido essa reflexão 
cooperada que terá, segundo a professora, conduzido às mudanças, por elas valorizadas, de 
saberes operativos e de actividades - "o resultado foi o que nós queremos que aconteça nas 
nossas aulas - não são coisas fáceis mas acabamos por chegar lá - não foram os mapas em 
si, mas as discussões é que ficaram". Desvalorizando os produtos, considera também os 
mapas-sintese como uma síntese proposicional contextualizada, não passivel de 
generalização - "é um exemplo, não é uma regra". 
A professora B valoriza, neste segundo "follow up", as diversas modalidades de 
diferenciação ocorridas, nomeadamente a diferenciação dos contextos - "teve lógica ser nas 
três (turmas). Era importante para nós fraccionar as coisas, pela especificidade dos 
contextos" o trabalho em espiral {"acabamos por ver que cada uma era muito diferente 
da outra (...) partindo da ideia de (colega) A, ia ver no caso concreto"), a individualização-
de actividades como a escrita {"para mim é importante. Ajudou-me mais, a escrever já 
reflicto") e a integração Çnão perder de vista o grupo foi importante"). E valorizado um 
aspecto de integração, relativo à apresentação da investigação através de mapas-sintese, 
continuando a professora B a acentuar os processos de partilha, de sintese investigativa e de 
reflexão presentes na elaboração desses mapas - "gerou discussão, não tanto de ter ideias 
divergentes mas complementares (...) para fazer quadro obrigou a ir aos conceitos, 
comportamentos desejáveis, dar opiniões comuns a todas. O quadro quase que resume o 
trabalho todo (..)"). Estes processos tiveram repercussões na elaboração de saberes 
informativos analíticos e abstractos - "obrigou-nos a objectivar, já não era o conceito que 
tínhamos definido antes. Já foi mais completo". Esta síntese foi, também, facilitadora da 
rememoração e estimuladora de desdobramentos posteriores - "remete para outras coisas, 
para procurar nos livros". Esta apreciação parece decorrer de uma concepção de 
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investigação assente em critérios de objectividade e numa atitude construtiva - "o mapa foi a 
coisa mais sintética. Fazer texto não era objectivo, era vago. Como ter credibilidade, 
objectividade (...)". Diversas foram, pois, as modalidades ensaiadas, organizadas de um 
modo complexo, permitindo desenvolver processos como a partilha e a cooperação, mas 
também a reflexão individual, a testagem de acções em situações concretas, a síntese 
investigativa. Nestes processos conjugam-se a autonomia, a interdependência e a 
interindependência e os sentidos convergentes integram sentidos divergentes, num quadro de 
finalidades múltiplas. Estes processos constituirão os processos de mudança dominantes, 
segundo a análise feita do discurso desta professora. 
Também relativamente aos processos de decisão e ao papel do formador nas 
interacções, as professoras A e B não referem alterações significativas ao seu discurso, ao 
invés da professora C que desconfírma o seu discurso anterior, nomeadamente no que 
respeita a possíveis efeitos bloqueadores no desenvolvimento do trabalho. A função 
avaliativa já não surge como pregnante - aspecto que continua a ser acentuado por A e B 
afirmando a professora C que - " só me apercebi que proporias uma nota no fim. Sempre 
tive a ideia que nos ias defender". Deste modo, remete os problemas decorrentes do papel 
do formador para o desvio em relação a projectos iniciais, facto que surge pela interacção 
com o formador, mas também com as colegas - '\fomos com expectativas diferentes (...) as 
preocupações eram diferentes entre nós, (...) as perguntas eram interpretadas pela outra de 
modo diferente". Por outro lado, surge uma perspectiva mais positiva da influência da 
formadora-investigadora no sentido de aumentar o rigor e a sistematicidade do trabalho - " é 
a organização técnica e cientifica, senão o trabalho era todo emotivo", permitindo uma 
clarificação dos projectos e das análises - "as minhas perguntas são reformuladas (..) 
dantes era um emaranhado, passa a ser mais claro'' e contrabalançando com suas 
caracteristicas pessoais - para mim é um drama para conseguir organizar as coisasC..) 
não consigo fazer exclusão das coisas". Deste modo, parece existir uma mudança nas suas 
concepções de investigação e de aceitação da investigação nos processos de mudança. A 
professora B mantém uma avaliação critica da orientação, referindo alguma inibição, 
insegurança e desorientação, associadas à sua função de avaliação,. No entanto, vacila na 
caracterização do trabalho de orientação - "não percebemos muito bem como fomos 
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diri^das. Talvez precisássemos de orientação mais concreta. Acho e não acho. Mas 
também não podia ser, porque senão o trabalho já não era nosso. Também foi um bocado 
dirigido. Os valores caíram de pára-quedas. Também veio de nós". A insegurança, em 
parte decorrente de um trabalho sistemático de análise e reflexão, surge associada a uma 
maior reflexividade e diferenciação de pensamento - ''dissecávamos tudo o que dizíamos e 
ficávamos muito baralhadas. As coisas mais sem importância tu pegavas nelas. Dissecar 
tudo, não sabíamos bem porquê. (...) Hoje faço.'' Deste modo, terá sido conseguido o efeito 
pretendido (com uma orientação desafiante, questionadora, desestruturadora) que era o de 
abrir novos caminhos, novos entendimentos possíveis, mas também de desenvolver uma 
reflexividade critica. 
No que respeita à pluralidade metodológica utilizada e aos instrumentos 
específicos - diários, questionários, observações - as professoras A e C são muito criticas e 
afirmam não os ter voltado a usar - "isso implica tempo e pré-disposição"{/^. A professora 
A concorda com o seu valor para o trabalho realizado, pela sua complementaridade e 
aproflindamento, mas considera, numa perspectiva de investigação cooperada, á semelhança 
do que havia acontecido durante as Actividades de Integração, não haver condições no 
quotidiano do trabalho dos professores nas escolas, onde falha o trabalho de equipe. A 
professora C afirma não prever voltar a usar esses instrumentos na prossecução de um> 
trabalho, a não ser se absolutamente necessário, justificando a sua posição pela imediatez 
dos processos educativos - " nós precisamos de respostas imediatas (...) leva tanto tempo 
(....) chegas ao problema mas muito mais tarde". A professora B fornece-nos também 
algumas pistas para perceber esta posição das colegas, nomeadamente em relação aos 
diários - "o5- diários não me pareceram tão importantes para elas, não tão correcto para 
elas como para mim. Para o espirito conciso de A devia ser dificir. Esta professora, 
valorizando a investigação pelo seu papel na detecção de situações problemáticas, destaca 
precisamente a elaboração dos diários, associada a processos reflexivos. Trata-se de uma 
actividade que já utilizava e continua a utilizar a um nível pessoal, pelo que lhe parece 
bastante adequada a sua adaptação a contextos profissionais. Expressa, no entanto, alguma 
insatisfação com a utilidade restrita ao próprio que escreve - acentuando, assim, o pólo 
colaborativo que durante a formação esteve presente, sendo os diários objecto de análise e 
307 
reflexão no seio do grupo - e indica não ter ainda desenvolvido um saber operativo mínimo 
para definir o seu objecto de escrita ("vow escrever sobre o quê?""). Esta apreciação é 
consonante com o carácter pontual e incipiente com que os diários foram trabalhados por 
esta professora, durante as Actividades de Integração. No seu discurso surgem indicios de 
durabilidade da adesão à utilização de diários profissionais, prevendo, num 
comprometimento com as suas convicções e necessidade de desenvolvimento, uma maior 
sistematicidade futura {"tentei várias vezes e interrompi. Com a mudança de Lisboa para 
aqui (...) Tenho uma pasta aberta no computador para os diários (...) em termos 
profissionais vou fazer, preciso para gerir as trapalhadas na minha cabeça. Reflectir sobre 
as coisas"). Outros elementos investigativos, como as observações e os sociométricos são 
desvalorizados por esta professora. Ao invés, são feitas referências a outros instrumentos ou 
processos investigativos, tais como o uso de questionários para avaliação do processo 
educativo e aprendizagem dos alunos que, acumulando uma função de intervenção 
pedagógica, continua a utilizar com algumas reformulações - " na turma X fiz o 
questionário para avaliar o professor partindo do que fizemos no estágio, nas actividades 
de integração". 
No que respeita ao papel da teoria, a professora B afirma manter alguma apetência 
pela pesquisa teórica - " /ó comecei a ler coisas. Volto sempre ao Zabalza". Há como que o 
recuperar das opções valorizadas no próprio relatório, já que ai a professora B terá feito um 
aprofundamento teórico notório. A professora A mantém-se muito reticente em relação à 
teoria, o que contraria a importância que lhe atribuiu no relatório - " partindo de práticas e 
chegafido à prática não me parece que tenha tido um peso muito significativo. Se calhar 
surgiu para justificarmos a nós mesmos". Surge alguma recuperação da validade da teoría 
na professora C, revelando uma mudança de atitude, ao não valorizar excessivamente a 
teoria, como fez no inicio do processo, mas também não a desvalorizando, contrariamente 
ao que havia acontecido aquando da elaboração do relatório e da primeira entrevista de 
"follow up" - "hoje não desvalorizo a teoria. Apenas não dou a importância que a priori 
dava. Esperava mwidos e fundos e só tive mundos. O erro está nas expectativas". Mais uma 
vez surgem dados que dão conta de diferenças de aproveitamento feito a partir das 
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experiências, embora havendo, segundo todas as professoras, contributos importantes 
decorrentes do trabalho das Actividades de Integração. 
No entanto, os processos destacados como centrais pela professora C para algumas 
das mudanças ocorridas remetem, como já havia sido destacado na primeira entrevista de 
"follow up", para a acção espontânea e exploratóría ("o que eu aprendi foi da minha 
experiência com eles (..) a forma de estar com eles é o primeiro passo''), acção que foi 
pautada por uma grande interactividade com as situações. Destaca, ainda, os processos de 
cooperação - " /lá coisas que me escapam e não escapam ao outro". 
A professora A também destaca os mesmos processos referidos no primeiro 'Tollow 
up", embora dando mais ênfase, agora, aos processos de partilha {"se calhar situações que 
não tinham svrgido, pela troca de experiências e pelo trabalho desenvolvido pelas 
colegas'') e de reflexão ('/ez pensar, levantar algumas questões"), em detrimento dos 
processos de investigação e acção exploratória, que não deixam, no entanto de ser referidos. 
A professora B, nesta úhima entrevista, também dá maior relevo ao processo 
colaborativo do que na primeira entrevista de 'Yoliow up", com destaque para os processos 
de partilha em clima afectivo positivo, apesar de situações diversas de conflito sócio-
cognitivo. Os processos de acção exploratória e de testagem de medidas para a solução de 
problemas, bem como a reflexividade apreciativa, na acção, sobre a acção e sobre os 
contextos, técnica, prática e ética, continuam evidentes no seu discurso. Estes processos são 
consonantes com os seus modelos de mudança e ter-se-ão registado em situações 
posteriores às Actividades de Integração, de interdependência com os alunos, com a escola e 
com os contextos locais e o sistema educativo, onde as finalidades pessoais e externas são 
colocadas em diálogo, por forma a resolver divergências frequentemente identificadas entre 
si e esses contextos. 
Este é um modo construtivo e contextualizado, de se situar face aos contextos e á 
sua própria prática, que aceita a lentidão e permanência dos processos de mudança, o que 
parece favorecer, tal como aconteceu nas Actividades de Integração, mudanças 
duradouras, de tipo integrativo, cumulativo ou reconstrutivo, aglomeradas, extensivas e 
sistemáticas. Estas são mudanças de saberes informativos e operativos, abstractos e 
contextualizados, com contornos, por vezes, de conceptualização - acerca da 
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imprevisibilidade das situações, ausência de receitas e necessidade de adaptação às 
circunstâncias. São, também, mudanças de acção avaliativa, de gestão do trabalho de grupo, 
de relação professora-alunos e professora-colegas, acentuando-se o lado formativo e 
processual da avaliação, melhorando-se e criando-se novos instrumentos de avaliação, 
concretizando-se decisões sobre composição de grupo (que na primeira entrevista de 
'follow up" apenas eram esboçados enquanto saberes operativos). Verifica-se, também, um 
aumento de referências a tensões vividas e resolvidas de modo contextualizado. Trata-se de 
tensões vividas num equilíbrio instável entre distância e proximidade afectiva, entre partilha 
e propriedade, entre imposição e liberdade de escolha, que vão sendo resolvidas de modo 
integrativo - "agora constituem-se livremente, respeito as afinidades, tento que não haja 
grandes disparidades, conversando, equacionando possibilidades de alterar, sem impor". 
Estas são tensões que o trabalho desenvolvido nas Actividades de Integração terá 
favorecido, nomeadamente no que respeita à dicotomia liberdade/imposição, já que 
anteriormente a professora não se questionava em relação a este aspecto - "tinha tendência 
para ser eu a fazer a divisão, para os grupos serem heterogéneos". Este crescendo 
tensional parece estar relacionado com um crescendo de reflexividade e de diferenciação de 
pensamento, que parece reproduzir isomorficamente as tensões e a reflexividade que, 
segundo ela, terão caracterizado muito do que foi o processo formativo - "dissecar tudo (...) 
também obriga a dar valor às pequenas coisas (...) Isso é um bocado doloroso. Toma-nos 
críticos connosco mesmos". A reflexividade critica, apoiada em convicções valorativas 
acerca da necessidade de contextualização, é associada, pela professora, ao modo de 
condução da tutoria e à elaboração de diários - "o diário obriga-nos a dissecar (..). Já me 
preocupam mais coisas que me preocupavam antes". A reflexividade que se desenhou ao 
longo de todo o estágio, teve um sentido aplicativo e técnico acentuado - "a existência das 
A.I. dá a possibilidade de concretizar o que andamos a ver na teoria (...) era integradora 
de várias coisas. Vou partir da teoria para a prática. Mas depois, sem querer, no ano 
seguinte tive o estágio e de uma maneira ou de outra acabei por aplicar". Este sentido 
aplicativo ter-se-á atenuado com uma interiorização crescente desses saberes teóricos, 
havendo utilização duradoura destes, embora de um modo nem intencional, nem consciente, 
no quadro de uma reflexividade prática, presente no decorrer da acção - "tudo parte dos 
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pequenos sinais que recebemos m sala de aula. Agora é o contrário. Hahituei-me a ver e 
aplicamos intuitivamente aquilo que ficou do estágio. A profissão é muito imprevisível. 
Consoante os sinais que captamos, estamos mais atentos, temos um leque de informações, 
aplicamos logo. Sem querer, aplicamos". Neste discurso elaborado de reflexão sobre a 
reflexão quase pode depreender-se a ideia da existência de uma estruturação mental da 
informação, organizada em esquemas, que permite reconduzir a nova informação sobre os 
contextos de modo a interpretá-la, a reflectir na acção e a agir, quando possível, em 
conformidade, mas resistindo à instalação de rotinas - "a profissão é muito imprevisível, 
mas tenho um espirito mais crítico, tem de haver um processo muito regulador, não temos 
tempo para reflectir. Ou então temos de mecanizar, mas não quero entrar nisso". A 
dimensão valorativa esteve mais presente nesta do que na primeira entrevista de "follow up", 
surgindo remetências espontâneas para a relação entre valores e o trabalho de grupo, 
quando a professora foi questionada sobre os seus valores e finalidades - "a ideia de grupo, 
de se reunirem de acordo com interesses, a ideia de serem amigos (...) entre pares estão 
mais à vontade para pôr questões, as coisas são mais partilhadas, há mais tolerância 
(...)". Ainda a propósito desta dimensão, verifica-se um discurso bastante mais diferenciado 
do que na primeira entrevista de *Tollow up", quer pela aglomeração de distintos valores, 
quer pela ilustração de situações concretas onde se verifica a ocorrência de soluções 
contextualizadas. Distinguem-se, ainda, mudanças duradouras a nivel dos saberes operativos 
e da acção, dirigida intencionalmente para o desenvolvimento desta dimensão {''na prática 
aprendi a intervir nessa área, continuei-me a preocupar e a agir nessa área''), apoiadas em 
mudanças de saberes informativos sobre os conceitos {''sabia que era possível que os alunos 
aprendes.sem a socializar-se. Agora que isso fosse analisável, objecto de estudo (...) 
conceito de valores, a partir daí foi mais /ác/7"), o que abre, assim, perspectivas de 
investigação nesta área. 
Para a professora C, as mudanças, revelaram-se mais abrangentes do que na primeira 
entrevista, ao acentuar um aumento de conhecimento sobre os alunos, conhecimento que é 
especifico mas que apoia generalizações a alunos do mesmo mVel etário, bem como um 
acentuar da convicção acerca do valor do trabalho de grupo, do diálogo, da relação e do 
respeito. No entanto, refere o carácter apenas complementar do trabalho de grupo - " é 
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mais normal o trabalho individual, tem a ver com a importância que dou ao projecto 
individual (...) no 8° ano não há trabalho lúdico/de grupo. Nos fizeram trabalho em 
grupo". No que respeita à formação a nível dos valores considera ter, como professora, um 
papel relativamente modesto, dado que os valores explorados - responsabilidade, 
cooperação e autonomia - não são desenvolvidos apenas no âmbito de uma disciplina, ou 
sequer apenas no âmbito da escola. No entanto, não se demite de trabalhar a esse nível, 
privilegiando o trabalho no campo da relação, aproveitando as situações quotidianas da 
classe, trabalhando os afectos, os conflitos, as emoções, usando a auto-análise, o reforço, o 
diálogo e valorizando as situações reais e o trabalho de construção do aluno - "não voltei a 
gravar conversa. Mas faço no meu quotidiano, em que os faço analisar e depois valorizo 
(...) só somos responsáveis por quem gostamos. Quando digo que gosto deles falamos 
sobre isso.". Isto sem que pareça ter havido grande evolução na sua acção a este nível. São 
assinaladas, como relevantes, mudanças do foro emocional, tais como uma maior 
descontracção, mas também maior auto-controle - ''sou menos emocional, menos 
intempestiva. Cada vez tenho mais cuidado na interacção com a situação. Não quero 
errar". Associadas a estas disposições e competências emocionais, refere uma maior 
reflexividade na acção, mais do que numa linha antecipatória - "não perco muito tempo a 
pensar nisto, quando os problemas surgem penso neles'' - referindo, ainda, mudanças de 
práticas e saberes operativos, no sentido da autonomização dos alunos e da intervenção 
contextualizada - "se é difícil perceber um, mais difícil é perceber 5. Assim deixo que eles 
resolvam"^ "por norma têm que se organizar", "há um resolver situação a situação, de 
maneiras diferentes", "não há fórmulas". Estas disposições generalizadas - suportadas pela 
metáfora da naturalidade - '"faço natural" - poderão ter sido acentuadas pelas actividades 
de integração - onde se valorizou essa mesma acção exploratória embora isso não fique 
claro a partir do discurso da professora. Estas disposições existem muito para além dos 
campos trabalhados nesse projecto apontando, assim, para hipotéticos processos de 
extensibilidade das mudanças. De notar o sentido inverso da professora B, onde parece ter-
se acentuado o lado tensional da sua acção. Trata-se de duas reacções emocionais distintas 
face a um mesmo caminho de contextualização. No entanto, subjacente ao discurso de 
ambas, surge a ideia de um maior sentido de responsabilidade e controle das emoções ou. 
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pelo menos, de controle da sua manifestação, pela preocupação maior com os 
interlocutores. Estes sâo aspectos, mais uma vez, indiciadores de uma prática mais reflexiva. 
Para a professora A, destacam-se mudanças de saberes operativos e saberes sobre os 
contextos - " quanto mais pequenos são mais dificuldade tèm em analisar e propor 
determinadas soluções''. Acentua-se aqui, ainda mais, a ideia de evolução da reflexividade 
na acção e prévia à acção - ''^fiquei mais alerta para determinadas situações" e uma atitude 
favorável a essa reflexividade - " alertar-me para a necessidade de reflectir mais em 
relação à minha pratica. (...) Com mais antecedência estou mais atenta". Tudo isto parece 
acontecer num quadro de pensamento contextualizado - " estávamos à espera quase de 
receitas", "depende do tipo de trabalho (...) mo pode ser usado sistematicamente". E 
interessante verificar que estas disposições para a contextualização, para a não mecanização, 
para a reflexão na acção, são comuns a todas as professoras, sendo tais factos associados-
directa ou indirectamente às Actividades de Integração, a um design investigative segundo o 
qual se trabalhou em três contextos diferentes, onde houve oportunidade de cooperar na 
análise e reflexão acerca dos diferentes modos de equacionar os mesmos problemas. A 
professora A acentua, ainda, a durabilidade de valores, de atitudes favoráveis e de práticas 
facilitadoras do desenvolvimento ao nível dos valores - " ^ícow pregttante em. mim". 
Mudanças que parecem ter tido repercussões na própria reflexividade - "tssa análise e essas, 
reflexões tèm a ver com esses valores". Relativamente ao trabalho de grupo, ao invés,' 
retrocede nas suas práticas, embora não em termos de adesão - "é importante, porque faz 
com que se estabeleça uma relação diferente" - , devendo-se esse retrocesso a 
condicionalismos de ordem pessoal (doença) {^'devido à minha situação de saúde, requer 
que haja tempo para se desenvolver"), e situacional ("e uma turma relativamente pequena o 
que possibilita trabalhar com o grupo/turma quase como se fosse um pequeno grupo"). 
Como uma das principais aprendizagens destacadas a este nivel, relaciona o trabalho de 
grupo com os valores, a co-gestão de regras e a co-avaliação, pela partilha com os alunos da 
responsabilidade da definição de situações educativas - "eles próprios estabeleceram esses 
critérios e participaram na elaboração das regras de trabalho de grupo. Isso acho que é 
muito válido e se houver condições penso incrementar (..) o facto de sentirem que lhes é 
dada mais alguma responsabilidade, que vão funcionar segundo regras que eles próprios 
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estabelecem era muito gratificante no desenvolvimento do projecto e estabeleceu uma 
relação diferente. Estão a funcionar da forma que decidiram*'. 
Este conjunto de depoimentos das três professoras permite reflectir sobre a questão 
base deste capitulo: o lugar do indivíduo no colectivo. Dar voz a cada professor dentro de 
um contexto de projecto de grupo, t ^ como aconteceu neste caso, faz ressaltar um processo 
formativo que respeita e responde às perguntas, problemas e interesses reais dos 
professores, facilitando um comprometimento destes com o processo e permitindo-lhes 
testar as suas hipóteses de acção, bem como uma reflexão contextualizada, uma construção 
de saberes pessoais (embora provisórios) e uma grande margem de autonomia. Por muito 
doloroso e dispersante que tenha sido este processo e este confronto de cada indivíduo 
consigo próprio e com os seus contextos, por muito difícil e desresponsabiiizadora que 
tenha sido a negociação de projectos, o confronto de experiências e a elaboração de uma 
síntese comum, nenhuma das professoras deixou de lhe reconhecer virtualidades 
importantes. Sobretudo porque estes dois pólos do processo (individual e colectivo) se 
entrosaram e se alimentaram mutuamente, de um modo complexo. O encadear de 
problematizações, concretizações e avaliações facilitou o desenvolver de um saber 
contextualizado, de um pensamento diferenciado e integrador, de uma prática reflexiva e de 
uma reflexividade prática. Uma reflexividade que não descurou, no entanto, o lado técnico-
teórico e o desenvolvimento da dimensão ética, eleita como uma das problemáticas centrais 
do projecto destas professoras. 
5. Síntese Final 
- A diferenciação - uma gestão de tensões entre o polo colectivo e o individual 
Neste caso de formação desenvolveu-se uma grande diversidade de modalidades de 
diferenciação, como forma de lidar com a tensão entre os sentidos colectivo-individual, dois 
poios entre os quais se foi sempre balanceando, quer porque as modalidades primeiramente 
esboçadas não pareciam satisfatórias, quer porque era importante fazê-las coexistir, dado 
constituírem dispositivos que enquadravam diversas actividades e se adaptavam a distintas 
necessidades. Em consonância, os dados indicam haver uma associação entre esta abertura 
de modalidades de diferenciação e o desenvolvimento de processos de reflexão criativos. 
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para a construção de novos caminhos de acção - caminhos de acção investigativa, formativa 
e pedagógica, entrosados de modo recursivo em processos de investigaçào-formaçâo e 
investigação-acçâo. 
A diferenciação pedagógica - constituindo-se em diversas modalidades de gestão da 
tensão entre o polo individual e colectivo - desencadeia ou articula-se com a gestão de 
outras tensões que a ela se associam. Entre estas, destaca-se um conjunto de tensões onde o 
polo da flexibilidade-liberdade conflitua com a globalização-generalização, por um lado, e 
com a estruturação, por outro lado. Grosso modo, as formas diferenciadas de 
individualização associam-se a formas de flexibilidade. No caso concreto, em que havia um 
projecto comum, a diferenciação do trabalho nos contextos particulares de cada uma das 
professoras proporcionou a abertura de espaços de autonomia, que permitiam a cada 
professor ser autor em contextos mais amplos de co-autoria, comprometendo-se com um 
projecto de grupo para o qual confluía o seu projecto individual. Deste modo, as diferenças 
de cada um eram respeitadas, num contexto de partilha e solidariedade, mas também num 
contexto de liberdade. A tendência para o trabalho colectivo associou-se, por outro lado, à 
preocupação de encontrar saberes que extravasassem os contextos particulares e pudessem 
ser transferidos para novas situações. Pode surgir, ainda, para estabelecer uma maior 
estruturação, concentrando esforços, contrariando os sentidos de dispersão que os caminhos 
de individualização despoletam. 
A conjugação destas duas tendências permitiria, em abstracto, conciliar as vantagens 
de ambos os pólos. Mas também pode desencadear os problemas próprios de cada um, pelo 
que se trata sempre de uma tensão tacteante, onde cada modalidade de trabalho 
diferenciado, que se situe entre os dois pólos, constitui uma forma de superação de 
dificuldades, mas é também o germe de novas dificuldades com que é preciso lidar, por 
vezes através de outras modalidades, que a partir dai se geram. 
A diversidade de processos de diferenciação, uns mais simples e outros mais 
complexos (sendo os mais complexos aqueles onde unidade e diversidade, colectivo e 
individual se geram recursivamente), permite melhor conciliar as vantagens de processos de 
colaboração e individualização, ao mesmo tempo que vai ao encontro dos diferentes 
professores envolvidos. Tal favorece a manifestação e desenvolvimento da sua 
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individualidade, com o apoio de terceiros, manifestando-se e desenvolvendo-se em cada um 
as marcas do todo (grupo de formação) do qual fizeram parte, em certo momento. 
No entanto, os processos de diferenciação não têm valor de mudança em si próprios 
e sò por si, dependendo esta dos processos formativos e das suas concretizações, mas 
também dos sujeitos em formação e das suas características pessoais. De facto, diferentes 
professores parecem aproveitar de modos distintos a formação dando relevo a diferentes 
problemáticas, o que parece estar associado às suas histórias de vida, aos diversos processos 
de diferenciação que aí tiveram relevo e às suas concepções de mudança e de investigação. 
E nesta base que apreciam os dispositivos de formação, nomeadamente os dispositivos de 
investigação e de diferenciação, valorizando ou desvalorizando as suas distintas 
modalidades. Nas segundas entrevistas de "follow up", verifica-se uma evolução das 
perspectivas das professoras, mostrando-se mais favoráveis a modalidades mais complexas 
de diferenciação, tais como a cooperação (A e C) e a integração (A), modalidades essas 
favorecedoras de reflexão cooperada, de partilha e de conflito sócio-cognitivo. Em sentido 
inverso, mas coexistindo com este, no segundo "follow up" verifica-se, por parte da 
professora B, uma maior valorização,de processos de individualização e autonomia, como a 
diferenciação de contextos e de escrita. Embora sem desvalorizar os processos de integração 
e interdependência que já assinalava no primeiro "follow up", nos quais, também ela, destaca 
os processos de partilha em clima afectivo positivo, a cooperação e os processos de conflito 
sócio-cognitivo. 
O tratamento dos dados aponta, ainda, para a associação de modos mais complexos 
de diferenciação - integrados, de interdependência e de cooperação - com mudanças mais 
complexas. Assim, as modalidades de individualização em contextos diversos e de 
interdependência entre as professoras (na resolução de problemas e na experimentação de 
acções exploratórias e de testagem) parecem relacionar-se cpm o desenvolvimento de 
práticas reflexivas, de concepções pedagógicas reflexivas e de formas de pensamento mais 
contextualizado, traduzidas quer em saberes declarativos conceptualizadores da importância 
da contextualização de saberes e acções e da sua transferabilidade limitada, quer numa 
interdependência com os contextos da acção, quer ainda na reflexão em acção e numa não 
cristalização em rotinas. Isto parece confirmar a ideia de que os dispositivos e contextos que 
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se organizam no sentido de construir a unidade, ao mesmo tempo que contêm e se 
alimentam do diverso, favorecem o desenvolvimento da individualidade (ao invés da 
estandardização), o desenvolvimento da consciência dessa singularidade individual (sua e 
dos outros) e a sua aceitação e defesa. Esta dialógica entre unidade e diversidade favorece o 
desenvolvimento da aceitação e do comprometimento com valores de aceitação do 
diferente, do único, do local, pela aceitação de si próprio e dos outros, pela contextualização 
do pensamento e pela reflexividade das práticas. 
Por outro lado, associam-se muitas vezes estas formas de diferenciação a processos 
de conflito, que tanto podem ter a função de destruição como de construção, dependendo da 
forma como se organizam, dos fenómenos adjacentes que desencadeiam, do próprio objecto 
que é fonte de divisão. Em processos de integração e interdependência, o conflito pode 
ganhar contornos de uma construção colectiva, pela via sócio-cognitiva. Os contributos.^ 
diferenciados podem ser o cerne do próprio conflito, mas também de integração de 
perspectivas, garantia de rigor e de objectividade, fonte de mudança. 
Por outro lado, em processos de diferenciação de projectos e de. abertura a 
concretizações individualizadas, o conflito relacional pode ser atenuado porque cada um 
sabe que tem um lugar especifico e uma voz que é ouvida, cada um tem protegido o seu 
território e a sua autonomia em relação aos restantes (ex:professora C). Havendo, à partida, 
uma aceitação da diferença poderá haver uma abertura a novas diferenças, desde que 
aproveitadas no sentido da partilha e da construção conjuntas (perspectiva da professora B) 
e não como uma mera justaposição de ideias distintas. 
Por isso é tão importante este jogo duplo que ao mesmo tempo aproxima e afasta, 
agrega e desagrega, suporta e desafia. Um jogo onde a ruptura, que o emancipa e 
autonomiza, é, ela própria, suportada pela continuidade - a continuidade do indivíduo 
consigo próprio, a continuidade do indivíduo dentro de um colectivo, enraizado , ainda, nos 
seus contextos de acção e na sua história individual. 
- Entre a estruturação e a flexibilidade 
A tensão identificada entre um movimento de estruturação e um movimento para a 
flexibilidade foi vivenciada emocionalmente pelas professoras de forma negativa, embora 
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uma pareça desvalorizar mais a flexibilidade, enquanto outras fazem referências mais 
negativas à estruturação. As associações com a mudança, decorrentes das formas geradas 
por esta tensão, apontam, no entanto, para o valor da flexibilidade, que parece ter 
desempenhado um papel mais positivo que negativo, nomeadamente no que respeita à 
ruptura com esquemas prévios, bem como à reflexividade gerada por uma liderança de 
questionamento e desafio que, deste modo, abria as alternativas de conceptualização e de 
acção, ao mesmo tempo que dificultava a estabilização do projecto. 
O facto de haver um maior distanciamento temporal em relação a todo o processo, 
terá permitido, num segundo "follow up", que algumas das reacções emocionais negativas, 
presentes num primeiro "follow up", fossem atenuadas, sobretudo por parte da professora 
que tinha reagido mais negativamente à estruturação e à concentração, pois passa a 
considerá-la como contraponto à própria flexibilidade, dada a importância desta para que 
não se perdesse o próprio comprometimento com todo o seu projecto (A e C). Assim, a 
tensão estruturação/flexibilidade é entendida como uma dinâmica dialó^ca e recursiva, uma 
dinâmica complexa, geradora de complexidades. 
A flexibilidade, no entanto, ao abrir a possibilidade de novos e diversos caminhos 
pode gerar dispersões de difícil gestão, sendo necessário tempo, para lhes contrapor um 
movimento de concentração. Em dispositivos de formação onde o tempo é mais restrito, 
como o foi neste caso, parece ser importante encontrar formas de maior controle e 
estruturação que limitem essa dispersão sem, no entanto, bloquear a flexibilidade necessária 
ao comprometimento e à complexidade de processos e de mudanças. Tal significa que esta 
tensão deverá ser gerida em contenção, a um mesmo tempo e durante todo o processo. A 
'decalage' temporal a que se assistiu, entre um tempo de maior flexibilidade e um tempo de 
maior estruturação (que não obviou, no entanto, que desde o início se procurasse a 
estruturação nem que, no fim do processo, a flexibilidade estivesse ausente) foi geradora de 
dificuldades que poderiam ter sido parcialmente atenuadas. Mas, mais uma vez, as 
dificuldades proporcionaram novas aberturas ou mesmo rupturas, a desordem favoreceu 
novas ordens, a interdependência das auto-direcções levou á transformação de cada um, 
inscrevendo-se a flexibilidade de um caminho conjunto, nos caminhos individuais que 
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durante o processo a produziram - uma flexibilidade que depois do processo formativo 
parece ter-se continuado a reproduzir, inscrita hologramaticamente em cada indivíduo. 
- Investigação e acção — para uma confluência de processos 
As professoras envolvidas neste caso valorizaram a investigação feita em moldes de 
investigação-acção, onde a própria acção exploratória e de testagem desempenhou funções 
investigativas, nomeadamente quando associadas a processos colaborativos e de reflexão. 
Por outro lado, há diferenças entre as professoras relativamente ao valor atribuído a 
metodologias de investigação - aquelas que servem mais indirectamente a própria acção, 
não se integrando nesta embora de um modo geral as desvalorizem, considerando-as 
menos relevantes para a mudança (nomeadamente pelas professoras A e C). Os instrumentos 
específicos de investigação não voltaram a ser utilizados pelas professoras A e C, uma vez 
que os consideravam elementos artificiais que se afastam das condições de imediaticidade do 
quotidiano do trabalho docente. Apenas os instrumentos já usados antes da formação -
diários, pela professora B ou que acumulam funções de acção educativa - exemplo de 
questionários de auto-avaliação - parecem ter viabilidade de transferência para os contextos 
profissionais, quando deixa de haver o suporte da formação. 
A artificialidade, a sistematicidade, a mediação da acção pelo discurso e o tempoí^-
exigido, são traços de todo o processo investigativo, particularmente criticados pela 
professora C. Mas também neste aspecto ela fez evoluir a sua avaliação, ao aceitar a 
investigação, valorizando-a por corresponder a um processo de sistematicidade, de clareza e 
de distanciamento emocional. Parece ter sido esta professora a mais sensível á dissociação 
que existe, até certo ponto, entre as lógicas de investigação e de acção. A investigação 
favoreceu, no entanto, uma atitude de distanciamento em relação a si própria e em relação à 
acção, gerando incertezas e abertura à mudança, ao mesmo tempo que um maior auto-
controle emocional. Assim sendo, este caso não põe em causa a investigação como processo 
de mudança, mas leva a equacionar o papel transformador de modalidades de pesquisa onde 
as tensões entre investigação e acção, entre análise e metáfora, entre ciência e arte se 
possam aprofundar, no sentido de estabelecerem entre si relações de recursividade 
(orientando-se, assim, no sentido de uma maior complexidade). É disso exemplo o 
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prolongamento, para além do tempo da formação, de processos exploratórios e de testagem 
- onde as lógicas da acção e da investigação se integram, se registam interdependências com 
os contextos específicos e gerais e se integram finalidades pessoais e externas, num quadro 
de uma prática reflexiva. Isto não significa que um processo de formação pela investigação-
acção suspenda a utilização de instrumentos de investigação mais distantes da acção, na 
medida em que também estes mobilizam processos de mudança importantes (tais como a 
reflexão, o confi-onto sócio-cognitivo e a partilha) e têm importantes repercussões em 
termos de mudança dos professores, que interessa promover. Significa, tão só, que se 
deverão conjugar estes com outros processos, onde acção e investigação são funções que se 
integram, processos onde o holismo da acção se possa manifestar e dialogar com processos 
mais analiticos e fi^agmentàrios, de modo a que se estruturem em práticas mais reflexivas e 
mais complexas (onde se desenvolve uma consciência mais alargada, pela consideração 
interdependente de uma maior diversidade de situações). Deste modo, a dialogicidade e a 
reflexividade parecem ser alguns dos principais critérios de credibilidade de dispositivos de 
investigação-acção. Os depoimentos da professora C chamam a atenção, ainda, para a 
importância de concentrar o trabalho investigativo, dado o tempo escasso da formação, por 
forma a superar problemas de falta de experiência, de formação prévia e de competência no 
desenvolvimento de procedimentos investigativos. 
A dimensão colaborativa da investigação, mobilizada e valorizada, por exemplo, a 
propósito da elaboração dos componentes integradas do relatório - mapas-síntese - e da 
discussão dos diários individuais, também se terá perdido ao "desfazer-se" o grupo de 
formação. Este é um outro dos limites de um processo formativo que se situa fora dos 
contextos escolares e reúne, num grupo, indivíduos que apenas aí funcionam como um 
colectivo. O não prolongamento da colaboração também dificulta a permanência de algumas 
das práticas investigativas. Caso a colaboração no seio de equipes de professores, dentro 
dos contextos escolares, fosse uma realidade, esta acção investigativa poderia deixar de ser 
um artifício e passar a constituir um elemento de uma acção educativa mais ampla (não 
isolada mas colaborativa), pelo que as lógicas da investigação e da acção se entrosariam de 
novo, dando sentido a dispositivos investigativos que, de outro modo, parecem ser 
acessórios. 
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' Mudança - entre a continuidade e a ruptura 
O caso da professora C é particularmente interessante no que respeita ao estudo da 
mudança por ser, de entre as três professoras, a que mais se revelou reticente em relação ao 
processo e a única que não identifica mudanças significativas, pois considera que as 
mudanças operadas, nomeadamente ao nível da acção, decorrem de um modo pessoal já 
existente, de interacção com as situações, associados a valores de respeito, diálogo e 
liberdade, a concepções pedagógicas abertas e reflexivas e à metáfora do "natural". 
Identifico, aqui, algumas características de um pensamento pós-formal designado de 
"consciência conectada" (Kincheloe, 1993), baseado na relação, na empatia, na ligação 
entre lógica e emoção, e caracterizado pela sua não linearidade, holismo, hologramatismo e 
contextualização. 
Algumas mudanças de referenciais informativos, operativos e valorativos, assentes 
em conceptualizações de valores e na contextualização, correspondem mais a uma 
acentuação de convicções do que ao desenvolvimento de novos saberes. Deste modo, as 
mudanças não têm qualquer sentido de ruptura mas apenas um sentido de continuidade. No 
entanto, esta professora faz referência a efeitos de ordem sócio-emocional tais como maior 
auto-controle, sentido de responsabilidade e descontracção e mudanças de reflexão na 
acção, o que aponta para a expansão dessa possível "consciência conectada". A 
inquietação e a abertura à mudança, decorrentes da investigação, referidas nas primeiras 
entrevistas de "follow up", poderão ter sido transformadas nesses efeitos sócio-emocionais e 
reflexivos, pelo que terão tido influência no desenvolvimento da professora enquanto 
profissional. 
Para a aparente menor eficácia da formação na mudança desta professora 
identificaram-se possíveis factores, agregados à volta das problemáticas aqui aprofiindadas -
a diferenciação, a estruturação e a investigação. Oscilando entre uma valorização dos pólos 
colectivo e individual, parece lidar mal com as situações mais complexas de interacção entre 
estes dois pólos, onde o colectivo pode e parece ter suplantado interesses e projectos 
pessoais e onde o individualizado pode e parece ter impedido a construção de saberes 
generalizáveis. Também a gestão da tensão entre estruturação e flexibilidade é criticada. 
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considerando como particularmente negativo o polo da estruturação. Baseada na metáfora 
da "naturalidade", aprecia os processos formativos e investigativos, sempre que estes se 
aproximam dos traços caracterizadores dos processos de intervenção pedagógica. É neste 
sentido que aceita a imprevisibiidade dos processos formativos e rejeita os processos de 
investigação instrumentalizados, considerando-os fragmentários e artificiais, o que poderá 
significar uma necessidade de aprofundar uma compreensão, não anaJitica e racional (que 
seria própria de um professor competente), mas uma compreensão holistica e intuitiva e 
tendendo, assim, para o seu desenvolvimento enquanto um professor perito (Dreyfus e 
Elliott, citados por Day, 1999). A flexibilidade, abrindo a possibilidade de individualização, a 
autonomia do grupo e a interdependência com os contextos de intervenção, favoreceram as 
práticas pedagógicas de estruturação interactiva e de reflexão na acção que tanto eram 
valorizadas. Ao mesmo tempo, essa flexibilidade acentuou as convicções em relação a 
saberes e valores que já existiam e apoiou o aprofundamento de um pensamento mais 
contextualizado, o que poderá significar que favoreceu o desenvolvimento (que nunca 
termina ao longo da vida) de um caminho que já se vinha fazendo, dentro de um quadro que 
alguns autores chamam de 'professor perito* (Elliott, 1993, citado por Day, 1999). A 
continuidade das mudanças parece ser, assim, a continuidade da abertura á mudança - pela 
reflexão na acção e pela inquietação que o processo formativo terá acentuado - e 
desenvolvimento de si própria enquanto pessoa e profissional. A formação-investigação terá 
servido, quando muito, para acelerar esse processo de desenvolvimento. A questão que fica 
é se será possível esperar algo de diferente de um processo de investigação pela acção, 
quando o professor é já alguém que se perspectiva na sua acção desse modo reflexivo, 
contextualizado e interactivo. Só uma formação que rompesse de algum modo com essa 
mesma acção e concepções subjacentes, ao mesmo tempo que servisse como um apoio e 
campo de maior segurança para tomar maiores riscos, poderia, talvez, permitir que fossem 
mais significativas as mudanças assinaladas. Mas quis o grupo que o projecto não 
proporcionasse essa ruptura, decidindo aprofundar a compreensão do que já se fazia para 
lidar com os problemas do quotidiano, e decidindo concentrar-se no desenvolvimento da 
dimensão ética dos seus alunos (nomeadamente através do trabalho de grupo) e das suas 
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práticas. Essa limitação do grupo ao desenvolvimento de um projecto individual poderá ter 
sido particularmente relevante neste caso, no cerceamento de maiores rupturas. 
Os casos das professoras A e B destacám-se, por outro lado, por serem aqueles onde 
as mudanças surgiram como significativas, embora organizadas à volta de problemáticas 
distintas. Ambas as professoras valorizam os processos complexos de diferenciação e 
associam-nos à mudança. A professora B assinala, também, a importância de processos 
individuais, nomeadamente de escrita, pelo que a diversidade de todos os processos de 
diferenciação poderá ter sido tão ou mais relevante quanto a complexidade de cada 
processo. Para a professora B parece, ainda, ser íúndamental o papel do conflito sócio-
cognitivo interpessoal e do conflito interno - as tensões e dilemas que terão sido 
despoletados com as Actividades de Integração, bem como os confrontos com os colegas e 
com a formadora terão sido fundamentais para o desenvolvimento da reflexividade das 
práticas, da diferenciação, da integração, da estruturação e da contextualização de 
pensamento. Este pode ser um outro percurso, pelo qual o professor se desenvolve como 
perito, sendo estas características semelhantes às identificadas como tal por Sternberg e 
Horvath (1995, citados por Day, 1999), embora diferentes das da colega C. Os processos de 
acção exploratória e de testagem, associados a processos de reflexão, terão permanecido, 
constituindo importantes processos de mudança que ainda se continuariam a desenvolver. A 
própria adesão a alguns processos metodológicos de investigação, nomeadamente aqueles 
onde os processos metafóricos e holisticos se conjugam claramente em processos reflexivos 
(diários: elaboração/reflexao/análise e mapas-sintese: análise/reflexão/estruturação) e o 
grande comprometimento com o tema do trabalho de grupo terão contribuído, pela sua 
associação, para este desenvolvimento. 
A professora A destaca os processos de colaboração (partilha, cooperação, conflito 
sócio-cognitivo), reflexão, acção e investigação o que, em si, não faria prever o 
desenvolvimento de um aglomerado de mudanças à volta das questões dos valores 
participativos. Isto acentua o carácter imprevisível das mudanças e ilustra como estas podem 
evoluir numa escalada de mudanças que se associam mutuamente. Trata-se de uma escalada 
de dimensões imprevisíveis, embora o sentido fosse até certo ponto previsível, na medida em 
que as mudanças se orientaram em tomo das auto-direcções com que o próprio se auto-
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organizava. Esta escalada decorreu, também, da imeracção entre as auto-direcções e outras 
direcções externas, de sentidos ora convergentes, ora divergentes. 
Os segundos "follow ups" são, no entanto, esclarecedores do papel central da 
colaboração, da interdependência, da integração. Destacam-se, aqui, fenómenos como o 
isomorfismo entre a formação e a intervenção pedagógica (exemplo: processos 
panicipativos para clarificação de valores), onde a f o m a ç ã o surge como simulacro de 
experiências, pela interdependência em espiral, sendo possível considerar a experiência dos 
colegas para reflectir antecipadamente e durante a sua própria acção. Estes fenómenos 
apontam para o papel da formação na busca que cada um pode fazer da sua própria 
autenticidade, onde o grupo assegura a continuidade dentro do qual é possível correr os 
riscos para abrir novos caminhos até então não explorados, desafiando os seus próprios e 
testando na acção apenas aqueles que são considerados pertinentes para si e para os seus 
contextos particulares. Estes são processos também assinalados pela professora B, 
nomeadamente quando refere o equacionar de problemas semelhantes em diferentes 
contextos e de diferentes modos. Também para esta professora parece ter sido importante o 
isomorfismo entre a formação e o ensino, quando acentua o clima tensional e reflexivo 
vivido durante o processo formativo, desencadeado, em parte, pelas interacções com os 
colegas e com a formadora, o que contribuiu para o desenvolvimento de um modo tensional 
e reflexivo de se situar na profissão. Deste modo ambas as professoras acentuam a dimensão 
da construção de percursos comuns, de acordo com o princípio hologramático da 
complexidade, segundo o qual o colectivo se inscreve no individual, conferindo direcção e 
sentido às mudanças. 
Penso ser importante realçar, ainda, que em ambos os casos se terão gerado 
mudanças em profiandidade, em tomo de pontos críticos, núcleos nodais de mudança e de 
reflexão, geradores de novas ordens de retomo difícil. Estes núcleos, que designei por ideias 
nucleares, são agregadores de elementos holisticos e analíticos, episódicos e declarativos, o 
que terá favorecido o desenvolvimento de teorias pessoais consistentes e congruentes com a 
acção. Estas mudanças ter-se-ão operado num quadro onde se assegura alguma 
continuidade, sendo esta a garantia de que a outros níveis se possam operar mpturas, sem 
pôr em perigo a individualidade. Estas são continuidades que se reproduzem mas que 
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contém em si os germes de novas mudanças, onde a reflexividade e a contextualização 
impedem a cristalização das teorias. Comparando, mais uma vez, as mudanças das três 
professoras e perspectivando uma possível mudança de teorias e modelos, poder-se-á 
hipotetizar que na professora C se favoreceu o aprofundamento, em continuidade, de um 
modelo interactivo e reflexivo; na professora B, as mudanças mais profundas confluem no 
sentido de uma acção mais reflexiva em diferentes campos de intervenção, com destaque, no 
entanto, para o trabalho com os alunos enquanto grupo e com grupos de alunos; as 
mudanças na professora A são, também elas, profundas, mas mais circunscritas aos 
conteúdos éticos, pelo que aí é mais visível a mudança de uma teoria ética pessoal. 
- A dimensão ética ~ isomorfísmos entre formação e processo de ensino-aprendízagem 
A dimensão ética foi trabalhada neste grupo, não com um sentido de prescrever 
alguma orientação prévia ou de usar uma perspectiva crítica particular, mas com um sentido 
de pesquisa e de desenvolvimento das teorias pessoais das professoras. Partiu-se das suas 
orientações éticas para operacionalizar os valores de responsabilidade e cooperação, através 
de processos de dinâmica de grupo, 
A reflexão colaborativa (não só ética e apreciativa, mas também compreensiva e 
prática, sobre a acção e em acção, centrada nas estratégias e seus resultados em contextos 
específicos), associada à própria acção exploratória e de testagem inserida em processos de 
investigação-acção, constituíram os principais mecanismos de desenvolvimento desta 
dimensão. Este desenvolvimento, no entanto, organizou-se de modos muito diferentes nas 
três professoras. 
Não se tratou de uma diferenciação de novos valores mas mais do aprofundamento 
dos que já existiam, sendo esta dimensão ética garantia de continuidade para outras 
mudanças. As rupturas surgem sobretudo ao nível dos saberes operativos e da acção (A,B), 
mas também ao nível da reflexividade ética (A). 
No caso da professora B a componente valorativa da problemática focada de 
'educação e valores' é menos acentuada do que a componente de trabalho de grupo, onde, 
aí sim, se acentua um aglomerado de processos de mudança e de mudanças, às quais se 
associavam mudanças valorativas no sentido de um maior comprometimento e tolerância. 
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geradas por (e geradoras de) reconceptualizações de problemas e de contextualizações nos 
modos de com eles lidar. 
Também a professora C desvaloriza o desenvolvimento desta dimensão ética, 
embora considere que o processo permitiu dar continuidade ao seu comprometimento com 
os valores de liberdade, respeito e diálogo, em práticas de gestão aberta, interactiva e 
reflexiva. 
E a professora A quem mais acentua o desenvolvimento da dimensão ética, sendo, 
aqui, central o valor da participação, em relação ao qual desenvolve novas 
conceptualizações e maiores comprometimentos, associando-se este valor a um aglomerado 
de mudanças de saberes operativos, de valorações, de práticas de planificação e avaliação 
participada e de reflexividade ética. 
Os diferentes impactos desta dimensão nas três professoras leva-me a questionar o 
caminho privilegiado. Por um lado, verifica-se que não se desenharam rupturas pelas quais 
os próprios valores fossem postos em causa. Também não houve um aprofundamento 
directo de critica às estruturas sociais e contextos mais amplos. O trabalho de formação em 
grupo inscreveu-se numa ética da existência e da responsabilidade, assente num modelo 
educativo de emancipação libertadora (Askew e Camell, 1998), num modelo formativo da 
indagação (Zeichner, 1993), centrado nos processos de ensino-aprendizagem (Tom, 1985, 
citado por Marcelo Garcia, 1995), visando o desenvolvimento de um profissional reflexivo 
(Contreras, 1997), através de formas participadas de investigação-formação e de 
investigação-acção prática, mais do que emancipatória (Carr e Kemmis, 1986). Os valores 
eram trabalhados em grupo de formação, mas também nos próprios contextos de acção, 
sendo ai reequacionados com os alunos. 
A dimensão ética era trabalhada nos seus contextos específicos, através de formas 
participadas de ensino-aprendizagem (pela acção, mas também mobilizando formas 
intelectuais de compreensão, conhecimento e reflexão), onde os próprios alunos 
questionavam estas dimensões éticas (pelo que os próprios conteúdos mobilizavam essas 
dimensões). Em ambos os planos (de formação e de intervenção dos professores nos seus 
contextos) desenvolveu-se um trabalho de problematização contextualizado e local, em 
detrimento de uma intervenção programática, prescritiva e técnica. 
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É interessante verificar que este isomorfismo entre processos formativos e processos 
de ensino-aprendizagem é particularmente evidente para a professora que mais terá 
desenvolvido esta dimensão ética, o que poderá significar que este isomorfismo é um 
processo ao qual se deverá dar continuidade, tomando-se mais explícito e consciente para os 
próprios professores, por forma a facilitar o desenvolvimento de uma teoria pessoal, ao 
invés de uma reprodução acritica da formação. 
Também não é possível esperar que todos os professores sejam 'tocados* de igual 
modo e nas mesmas dimensões. A própria diferenciação dos processos formativos constitui 
a assunção do respeito pelas diferenças entre os professores, aceitando a diversidade de 
posições ideológicas e de projectos individuais dos mesmos, considerando o conhecimento 
como problemático e parcial e permitindo a sua expressão e confi-onto, num quadro de 
formação-investigação, ele próprio pretensamente democrático. 
Deste modo, e para se ser coerente com estes princípios e estes processos, 
necessário é que se aceitem, também, as diferenças dos seus resultados, sendo importante, 
isso sim, procurar compreender os factores que lhe estão subjacentes. 
6. Uma reflexão fínal 
As situações de diferenciação não são, por si, garantia de bem estar e de mudanças 
positivas. São complexas as relações que se estabelecem entre estes processos e seus 
produtos, pelo que se toma necessário entender com mais profundidade as situações 
concretas. Um dos principais problemas surge precisamente quando os projectos colectivos 
se constituem nas margens dos projectos de cada indivíduo. Este desvio poderá, assim, 
acentuar-se, á medida que se avança, pela confluência de outras decisões que 
operacionalizam um cada vez maior distanciamento das expectativas iniciais (ex: professor C 
das Actividades de Integração). Trata-se de uma cisão ao nível produtivo que opõe os 
colegas numa fase inicial e que nunca mais se recupera. Trata-se de uma decisão irreversível 
que gera mal-estar e constitui um constrangimento ao envolvimento nas situações, 
dificultando a emergência de mudanças consideradas significativas pelos sujeitos. 
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Por outro lado, a possibilidade de testar hipóteses e analisar efeitos em contextos 
diferenciados poderá alargar a perspectiva que cada um tem à partida, ao mesmo tempo que 
abre caminho ao confronto de diferentes modos de pensar e de agir. 
A partida, não é fácil entender e prever em que medida uma situação de cooperação, 
com abertura á diferenciação de projectos e de problemáticas, redundará num somatório de 
esforços que dispersam energias e desagregam os próprios caminhos individuais, ou num 
reforço de problemáticas comuns, que uns aprofundarão mais do que outros, mas de que 
todos beneficiarão significativamente. Para isso, é importante que se estabeleçam processos 
de investigação-acção, que acompanhem e regulem as decisões que se vão tomando, embora 
isto impeça que se entre em caminhos de difícil retrocesso. Uma estruturação interactiva, 
com reformulações sucessivas, pode ter repercussões perversas e não é garantia de uma 
regulação adequada, podendo, ao invés, operar no sentido de uma excessiva mutabilidade de 
projectos e processos e consequente insegurança individual. A desestruturação é um 
processo que importa inverter numa posterior reconstrução, sob pena de se bloquear o 
processo de mudança. 
A irreversibilidade das decisões é uma outra questão que importa equacionar, bem 
como a complexidade das avaliações em relação a este aspecto, complexidade que leva 
diferentes intervenientes a fazerem distintos juízos e um mesmo interveniente a assinalar, em 
simultâneo, vertentes complementares, divergentes e mesmo contraditórias. Estes juízos vão 
também evoluindo ao longo do processo, pelo que não há garantia de que uma satisfação 
não degenere numa insatisfação irrecuperável, ou um aparente factor de mudança passe a ser 
visto como um constrangimento a essa mesma mudança. O inverso pode ser também 
verdadeiro, pelo que é preciso estar atento e resistir á tentação fácil de responder apenas a 
solicitações imediatas. É, pois, complexo o processo de formação pela investigação-acção, 
pelo que é importante que, sobre ele, se estabeleça uma investigação de segundo grau que, 
como esta, ajude a desvendar essa complexidade. 
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IV - Processos de investígação e mudança dos professores em situação de 
formação - o caso do primeiro grupo de Actividades de Integração da 
Profissionalização em Serviço 
um conselho de demiurgos reunidos a fazer-se 
e a refazer os canúnhos da criação 
olhares atentos sobre si próprios terrenos 
traduzidos em palavras que se transportam nos dois sentidos 
a dar significados sentidos orientação 
aos fazeres que de novo se farão 
e se voltarão a pensar, a conceber, a obrar 
pais eles próprios dos seus próprios demiurgos 
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1. Introdução 
No tratamento deste caso emergiu, como problemática centraJ, o papel da 
investigação na mudança dos professores quando estes, inseridos em situações de formação, 
são os protagonistas dessa investigação, em todas as componentes de concepção, 
desenvolvimento e apresentação. Esta problemática, comum aos outros casos em estudo, foi 
aqui particularmente relevante, pelo grau de estruturação que a investigação adquiriu neste 
grupo de formação. Esta problemática desdobra-se em questões particulares que colocam 
em relação aspectos específicos da investigação, dos processos formativos e da mudança 
dos professores. 
2. Apresentação Geral do Processo Desenvolvido 
2.1. As Actividades de Integração no contexto da Profissionalização em Serviço e a 
inserção do investigador formador 
Tendo já apresentado, no capítulo anterior, um enquadramento da Profissionalização 
em Serviço (regulamentada no Decreto-Lei n° 287/88 de 19 de Agosto), a propósito do 
segundo caso das Actividades de Integração, abstenho-me agora de o fazer, remetendo para 
a sua leitura (no ponto 2.1. do capítulo TI). Para este caso específico do primeiro grupo das 
Actividades de Integração ressalto, como principais diferenças, os seguintes aspectos: 
- este trabalho de Actividades de Integração iniciou-se quando os professores 
estavam numa etapa inicial do processo de formação e ainda não havia começado 
o trabalho nos módulos. Começaram os módulos de Desenvolvimento Curricular 
e Psicologia, mas, concomitantemente, prosseguiram as Actividades de 
Integração; 
- houve uma reunião com os professores dos módulos para discussão dos 
projectos, elaborados pelos formandos; 
- este grupo surge no ano de 1993/94, sendo anterior ao segundo grupo das 
Actividades de Integração, já apresentado (que ocorreu no ano de 1995/96), e ao 
caso do DUECE (que foi acompanhado entre 1994/95 e 1996/97). Teve lugar 
após o início do projecto IRA (1991/92) e decorreu paralelamente a este (o 
projecto IRA só terminou no ano de 1994/95). Assim, contrariamente ao caso 
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anteriormente apresentado, ainda não havia um grande desenvolvimento dos 
modelos de acção investigativa e formativa. Foi durante o processo que se foi 
fazendo um apuramento progressivo das metodologias de formação e de 
investigação. 
2.2.0 caso do prímeiro grupo das Actividades de Integração 
O caso em estudo corresponde a um processo de formação com um pequeno grupo 
de professores, no âmbito das Actividades de Integração da Profissionalização em Serviço. 
Com a duração de um ano lectivo (ano de 1993/94), envolveu quatro professores de 
Educação Visual, com formação de base em Arquitectura (B,C,D) e Pintura (A). As suas 
idades estavam compreendidas entre os 27 e 31 anos e tinham uma experiência profissional 
inferior a seis anos, à data de realização da formação (exemplo de C). Dois estavam a 
trabalhar numa mesma escola e todos eles leccionavam o 3® ciclo do Ensino Básico. Este 
grupo foi acompanhado por um tutor - eu própria - em reuniões de periodicidade mensal. O 
grupo definiu um projecto cujo tema definitivo se designou: "Para a Construção de um 
Banco de Recursos". Este projecto foi desenvolvido em três turmas onde leccionavam estes 
professores-formandos, todos do 8® ano de escolaridade. Apenas um professor não 
desenvolveu investigação nas suas próprias turmas, dispondo-se a acompanhar a turma do 
seu colega de escola, nomeadamente através de observações. O menor envolvimento deste 
em todo o processo (nomeadamente ao nivel da acção directa, que não foi objecto de 
pesquisa, e da consequente não elaboração de diários de investigação-acção), mas também 
no próprio produto/relatório, assim como a pouca disponibilidade apresentada para 
colaborar, dificultou a obtenção de dados de "follow wp" junto deste professor, pelo que 
contámos apenas com os dados de "follow up " dos restantes. 
A formação desenhou-se como um processo de investigação-formação, tendo como 
principal questão a do estudo da mudança dos professores, questão presente já na 
concepção do caso. Parti da análise de alguns dados produzidos ao longo do processo 
formativo, nomeadamente actas das reuniões, duplamente redigidas, pela formadora e 
formandos, cobrindo a maioria das sessões. Procedi, ainda, à análise do relatório organizado 
pelos professores, para apresentação do trabalho no fim do processo. Trabalhei, também. 
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elementos de "follow up " recolhidos por mim através de entrevistas feitas aos professores, 
no período ocorrido entre um e dois anos subsequentes ao terminus do processo formativo. 
Com as análises a que procedi procurei fazer ressaltar os processos formativos e os 
potenciais processos de mudança ai presentes, pesquisando as combinações entre processos 
de investigação e outros, potenciais mudanças dai decorrentes, bem como a perspectiva que 
os sujeitos têm a posteriori dessa formação, principalmente em relação ao papel que 
desempenhou na mudança das suas práticas, dos seus referenciais e dos seus processos de 
pensamento. 
2.3. A formação num período de implementação da Reforma Educativa 
No ano lectivo de 1993/94, estava-se em pleno período de implementação da 
Reforma Curricular, facto que teve repercussões no desenvolvimento da formação. Dois 
professores definiram como. campo de investigação-acção o trabalho desenvolvido, enquanto 
professores de Educação Visual, no âmbito da área-escola (B e C). Entre as problemáticas 
aprofundadas pelos professores destacam-se as da relação com o meio (como importante 
recurso educativo) e as da participação dos alunos na elaboração de recursos educativos. 
Estes dois eixos/núcleos eram centrais na caracterização desse espaço curricular designado 
por "área-escola", na medida em que concorriam para as finalidades de ""sensibilização dos 
alunos para a importância das problemáticas do meio onde a escola se insere"" (alínea c 
do artigo 2 ° do Anexo I ao despacho 142/ME/90) e para o ""desenvolvimento do espirito de 
iniciativa, de organização, de autonomia e de solidariedade" (alínea g do mesmo artigo). A 
"novidade" dos programas também terá tido repercussão na reflexão mais aprofundada que 
os professores sentiram necessidade de fazer em tomo destes, verificando-se que muitas 
crenças iniciais dos professores contrariavam algumas disposições mais integradoras dos 
programas. Os professores tendiam, numa fase inicial da formação, para uma visão mais 
fragmentária, linear e centrada nos conteúdos tradicionais das disciplinas, enquanto os 
programas preconizavam um desenvolvimento curricular em espiral. 
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3. Os sistemas de análise 
Na análise dos dados socorro-me de sistemas mistos, elaborados na conjugação de 
processos indutivos e dedutivos, afinados sucessivamente ao longo das análises dos 
diferentes casos (ver processos de desenvolvimento do sistema de análise, no apêndice n®6). 
No momento em que este caso foi aprofundado os sistemas já estavam apurados nos seus 
componentes principais, tendo aqui havido pequenas variações em relação ao caso analisado 
anteriormente (ver apresentação do segundo grupo das Actividades de Integração). 
Posteriormente (ver apresentação do projecto IRA e DUECE), também se introduziram 
pequenas variações na quantidade e diversidade de parâmetros utilizados. Por isso, opto por 
assinalar em cada caso essas vmações. 
Como síntese dos conceitos utilizados saliento a identificação de cinco tipos de 
processos de mudança: pela acção; pela investigação; pela teoria; pela 
interacção/cooperação e pela reflexão. Estes, desdobrados em sub-categorias, podem 
podendo surgir conjugados num mesmo processo de formação^. Identifiquei, ainda, três 
' Os temas de análise relativos aos processos não soírem alterações em relação ao caso apresentado 
anteriormente (segundo grupo das Aaividades dc Integração). Surgem apenas novos modos de os codificar. 
Peia >ia dos processos investígativos, finalizados e instrumentalizados - esta categoria integram, 
a um nível dc sub-categorias, processos de concepção (+1), recolha (T), análise de dados (+\I)» 
apresentação de resultados síntese interpretativa (!+). 
Pela via da acção directa - esta categoria não apresenta alterações em relação ao sistema 
apresentado no caso anterior. Ao nível da sub-categorização surgem os seguintes elementos: acção 
impre>ista (-A), espontânea; acção exploratória (#A), pela abertura de possibilidades: testagem de efeitos 
(AX) e testagem de hipóteses sobre a melhor acção (WA). 
Pela >ia de reflexão - não há alterações em relação ao conceito apresentado no caso anterior. O 
modo de reflexão pode ser criativo - (+)-; crítico - (X) - ou aplicativo - (-). As operacionalizações são 
semelhantes às do segundo grupo das Actividades dc Integração, anteriormente apresentadas. Posteriormente 
estes sentidos c terminologia evoluíram, dc acordo com o que a própria teoria foi clarificando, pelo que há 
alguma discrepância entre aquilo que c referido no capitulo da fundamentação teórica e o modo como 
surgem organizados nesta variante da 3** versão dos sistemas dc categorização sobre a mudança c a formação 
(ver apêndice relativo às diversas versões do sistema de categorização e seus proccssos dc evolução. 
Como objectos da refiexão, o sistema discrimina os mesmos do c a ^ anterior: a acção, antes desta 
ocorrer - reflexão pré-activa (...R) - a acção, no seu decorrer - reflexão na acção (K) c a acção, após a 
sua ocorrência - reflexão sobre a acção (R...)-> ^ própria reflexão c o sujeito que reflecte • refiexão sobre a 
reflexão (...|R) os contextos mediatos e imediatos da acção - reflexão acerca da acção (R|...) 
No que respeita aos conteúdos mobilizados, à semelhança do caso anteriormente apresentado, na 
reflexão eles podem concenu^r-se num ou ser a conjugação dos seguintes: relativos à acção e suas 
consequências - reflexão prática (p) -, relativos a valores e processos pessoais - reflexão ética (e) -, relativos 
à situação e contextos - reflexão compreensiva (c) e relativos a saberes teóricos e técnicos produzidos 
externamente • reflexão técnica (t). 
- Pela \ ia da colaboração/interacção - Podem-se distinguir aqui sub-processos, tais como o 
conflito • cognitivo (XC), conflito afectivo (CX); a partilha e colaboração ( «>>C a vinculação ( C«» ); 
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tipos de constrangimentos que dificultam a mudança: pessoais, interactivos e contextuais. 
Distingui, também, oito grandes áreas onde poderão ocorrer mudanças - áreas informativa, 
operativa, valorativa, emocional, objectivos da acção, acção, efeitos de acção e processos de 
pensamento/reflexão ^ - e seis tipos/dimensões de mudança - efemeridade, radicalidade, 
extensão, convicção, sistematicidade, molaridade^. Note-se, ainda, que para a análise das 
combinatórias entre processos de mudança desenvolvi uma tipologia de relações (e 
respectivos símbolos representativos), respeitantes a tipos de sequência, de amplitude, de 
hierarquia e de subordinação. Estas combinatórias acentuam, desde já, a não exclusividade 
mútua dos processos de mudança, podendo coexistir mais do que um num mesmo processo 
formativo. De seguida operacionalizo, de um modo sucinto, estes tipos de relações e 
apresento os símbolos que lhes correspondem: 
a liderança, prestígio (!C), a modelagem (C!); a contribuição (&C), o compromisso (C&), o reforço 
(+C). o clima positivo (C+). De notar que os processos de cooperação relativos a relações de interajuda para 
servir os fins de um dos parceiros em interacção são incluídos, no estudo deste caso, na categoria ' 'partilha c 
colaboração", não se distinguindo nestes entre os processos de cooperação e de partilha, tal como se fez 
noutros casos (exemplo do projeao IRA) 
Pela \ i a da teoria - Todos os aspectos de aprendizagem teórica (operando com produções teóricas 
dc terceiros, cte natureza científica ou não) - quer adquiridos por via autónoma ou orientada em processos 
formativos (+/T), quer de compilação - recolha bibliográfica (+T ) - ou dc síntese teórica (T+), quer 
sobre os temas em estudo ou sobre as metodologias de pesquisa • são integrados nesta categoria. 
^No que respeita às áreas de mudança, distinguem-sc diversas formas de conhecimento: a informativa, a 
operativa e a valorativa, à semelhança do que aconteceu no caso anteriomientc apresentado. Distingue-se, 
nesie caso específico, entre dois graus distintos de intcriorização/sistematicidade/consistência na acção: 
adesão e comprometimento. Distingue-se, ainda, uma área emocional. Quanto aos conteúdos de 
conhecimento distinguem-se os pessoais (saberes do próprio sobre suas competências, valores, estratégias, 
personalidade, ctc), pedagógicos gerais e específicos, investigativos. contextuais gerais inclui 
conhecimento sobre programas e sistema educativo) e contextuais particulares (inclui 
alunos, cscola,comunidade). 
O sistema considera, ainda, as mudanças ao nível dos processos de pensamento e a mudanças de 
acção/interacção, objectivos e acção e efeitos de acção, sendo nestes aspectos equivalentes ao caso do 
segundo grupo das Actividades de Integração. 
^ No sistema definitivo do tratamento deste caso (pro\isório relativamente ao conjunto dos casos) a maioria 
das categorias encontradas estão dicotomizadas em dois niveis opostos, que correspondem ás tendências da 
mudança, o que não significa que não haja um contínuo de níveis intermédios, que não se categorizam 
devido à subjccti\idade que acarreteria esse trabalho. 
Os seis campos (em vez dc sete, ao contrário do caso anteriormente apresentado), são 
operacionalízados do mesmo modo em todos os casos: efemeridade; extensão; radicalidade; 
sistematicidade; molaridade; convicção. 
Utilizou-se ainda uma notação numa escala de 4 itens, de (-2) a (+2) para distinguir índices de 
mudança presentes no discurso dos professores: desde a não mudança - (-2) - , à mudança - (+2) passando 
pela probabilidade/possibilidade de mudança (+1) e dc não mudança (-1). 
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- Tipos de sequência: esta categoria dá conta do tipo dc relações de interdependência dos 
processos dc mudança ao longo do tempo, conjugando critérios dc ordem temporal e dc ordem 
interaaiva. As relações encontradas são as seguintes: 
- sequencias lineares - corresponde às situações em que um processo é seguido dc 
outro, sem sobreposições temporais - ( _ ) ; 
- sequência em espiral - corresponde a uma relação de alternância entre processos, 
com progressão em cada um deles por influencia do outro - (•); 
- processos paralelos - corresponde a situações onde, em simultâneo, ocorrcm dois 
processos, embora estes suijam nitidamente distintos e a sua sequência não leve a uma 
progressão de sequencias e processos posteriores - ( | | ) ; 
- equivalência de processos - ocorre quando a simultaneidade de processos os tonia 
coincidentes num único processo integrado - ( » ) . 
- Amplitude: trata-se de um conceito que conjuga critérios relativos à diferenciação e 
integração de processos, distinguindo as situações em que surgem processos integrados 
noutros, tendo pois amplitudes diferentes - ( A(B) ), em que 6 tem uma amplitude menor 
que A das situações em que os processos são mutuamente exclusivos, peto que se 
diferenciam nitidamente, apresentando amplitudes semelhantes - ( A B ) . 
- Subordinação: dá conta das situações em que os processos estabelecem relações de 
instrumentalidade em relação a outros - A ausência destes processos não é categorizada. 
- Hierarquia: quando no discurso, os sujeitos estabelecem graus distintos de importância aos 
processos os elementos são colocados numa equação, em linhas diferentes, sendo que os que 
surgem em cima são considerados mais importantes - (A/B) 
Estes conceitos, relativos a relações entre processos de mudança, foram construídos 
a partir de referenciais teóricos vários, correspondendo a uma organização própria, 
decorrente da interacção que estabeleci entre estes e os dados de que dispunha. Tratando-se 
de um sistema de análise não definitivo, propus-me testá-lo, em primeiro lugar, com os 
dados deste caso. A apresentação deste caso teve por base essa atitude crítica e decorre de 
uma primeira apresentação em forma de comunicação (Caetano, 1998), a partir da qual foi 
possível fazer uma primeira revisão que se foi apurando, pela sua utilização noutros casos, 
como a seu tempo se dá conta. 
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Neste caso específico também se aprofundou a caracterização dos processos de 
investigação e as concepções dos professores (concepções pedagógicas, de mudança e de 
investigação). Embora sem proceder à sua categorização sistemática e fragmentária, fez-se 
apenas uma síntese global, a partir dos discursos analisados. Deste modo, não houve a 
preocupação de usar exaustivamente nenhum sistema de análise, embora fossem mobilizados 
conceitos e operacionalizações que desdobravam esses temas e que haviam sido organizados 
anteriormente num sistema de análise (sistema apresentado no apêndice n°6, 3" versão). No 
mesmo sentido utilizou-se o sistema relativo à interactividade, dando-lhe no entanto um 
menor relevo. 
Em seguida, apresento sínteses decorrentes das análises dos dados, coligidos a partir 
das actas/diários de investigação do grupo, relatório e entrevistas de 'Tollow up". Optei por 
fazer uma análise separada destes dados, porque se trata de dados recolhidos em momentos 
distintos do processo, organizados com diferentes propósitos e onde a explicitação dos 
processos de mudança e das mudanças ocorridas apenas surgia nas entrevistas de ' follow 
up". As comparações serão feitas posteriormente, de modo a não perder e acentuar, nessa 
comparação, essas especificidades. 
4. As reuniões de formação 
As actas são representativas das situações, tal como foram observadas por, pelo 
menos, dois actores do processo, um dos quais flii eu própria. A conjugação de diferentes 
versões é entendida na sua complementaridade, não se pretendendo uma triangulação que 
acentue diferenças e divergências. Deste modo, as fontes são diluídas nas análises de dados, 
quer em fases anteriores á utilização dos sistemas sobre mudança (usando uma linguagem 
muito próxima da acção, para distinguir grandes tipos de actividades), quer posteriormente, 
quando se passou a utilizar uma linguagem mais conceptualizada na categorização (usando 
os sistemas de análise atrás referidos). 
As actas foram analisadas segundo grandes temas, dando conta dos tipos de 
actividades ocorridas ao longo das sessões: a planificação do projecto, das tarefas e do 
relatório; o design metodológico da investigação e o design de intervenção, o apuramento 
metodológico dos questionários, diários e observações e o desenvolvimento da intervenção 
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em tomo de núcleos unificadores (participação dos alunos, relação com o meio, organização 
e utilização de um banco de recursos); reflexões gerais sobre a intervenção e os contributos 
dos diferentes módulos; a organização de uma pesquisa documental; actividades de 
balanço/avaliação e ainda tratamento diferenciado dos sub-projectos (ver quadros em 
apêndice n® 
Os quadros organizadores das análises (apresentados no apêndice n®9A) facilitaram 
algumas sínteses interpretativas que procurarei fundamentar com elementos das próprias 
actas/diários de investigação do grupo. Tratando-se de actas de reuniões de formação, é 
natural que todos os processos surjam no âmbito mais vasto dos processos interactivos, aqui 
dominando os de colaboração/partilha, frequentemente equivalentes a processos 
investigativos (ex: na planificação de tarefas, do relatório e do projecto e preparação das 
observações). 
Considerando as actividades de planificação verifica-se que, para a planificação do 
projecto dos professores, concebido como um projecto de investigação, os processos de 
investigação são associados, em relações de equivalência, quer com processos 
colaborativos, quer com processos de reflexão. A investigação e a acção exploratória 
surgem em sucessões lineares e espiraladas. Os processos de reflexão são sobretudo 
processos criativos prévios à acção (pelos quais, por exemplo, se equaciona e aprofunda a 
alternativa de "privilegiar um diagnóstico centrado nos alunos com que se está a trabalhar, 
um diagnóstico mais simples e que apoie logo o professor na sua actuação 
processos de reflexão sobre a acção e sobre os contextos (exemplo relativo a "divergências 
de interpretação quanto à gestão do programa''). Nos processos interactivos dominam os 
processos colaborativos de partilha, pelos quais se decide e opera colectivamente ( ' /o/ ainda 
questionado o campo de estudo tendo todos manifestado o interesse em trabalhar turmas 
suas (. . .)"), de conflito cognitivo ("a ideia foi questionada segundo diversos ângulos e foi 
sofrendo evoluções" - relativamente ao processo de diagnóstico inicial^ e de liderança do 
formador ("a P.^ incentivou isso (acompanhamento dos processos de intervenção) dando 
relevo e importância à compreensão dos processos de interacção e de aprendizagem"). 
P. - referência à formadora 
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No que respeita à planificação da intervenção, dominam os processos interactivos 
e de reflexão, muitas vezes tendo a reflexão um âmbito mais restrito que o de colaboração, 
mas também, por vezes, surgindo processos em associações de equivalência. A "equação" 
que parece melhor sintetizar esta planificação indica um processo paralelo de acção 
exploratória (de planificação) e de reflexão, concebida num quadro interactivo - C(R||A). 
Entre esses processos interactivos salientam-se os de colaboração - partilha, liderança e 
comprometimento. Os processos de reflexão são, sobretudo, criativos e práticos, prévios à 
acção, surgindo ainda processos de reflexão crítica sobre a acção ÇA P. questionou uma 
organização à volta de temas tão descontextualizados da vida dos alunos(...y e 
preparatórios da acção ("A. problematizou a necessidade da sua adaptação (avaliação) às 
unidades em curso e a dificuldade de avaliar a evolução dos alunos a partir de recursos 
como o vídeo ou os slides"). 
Relativamente ao apuramento metodológico, dominam as relações de equivalência 
entre a investigação (concepção e recolha de dados) e a acção (exploratória) e entre a 
investigação e a reflexão, conjugadas em relações espiraladas, respectivamente com 
processos de reflexão e de acção - A*(I»R) e R* (1»A). Outras relações entre investigação e 
acção foram, ainda, de coexistência. Nos processos interactivos dominam os de colaboração 
- de partilha, de conflito sócio-cognitivo e de liderança do formador. Entre os processos de 
reflexão dominam os de reflexão na acção (investigativa), práticos, criativos ou críticos e os 
de reflexão crítica ou criativa sobre a acção. 
As reflexões gerais surgem num contexto colaborativo, podendo constituir 
elementos da acção exploratória e de testagem de efeitos, equivalentes ou não a processos 
invesligativos, integrando aspectos de formação teórica - C((R)>I) (l»A) (R»A) (R(A)) (T)) 
- e ganhando contornos de reflexão pré-activa, criativa e prática {''foi feito um trabalho de 
reflexão sobre o processo de avaliação e feito um esquema geral que o abarca"), de 
reflexão critica e de pensamento aplicativo sobre os contextos ("o programa tem uma 
estrutura em espiral (...)") e de reflexão sobre a acção, aplicativa e teórica (^'estudo de 
organização da base de dados, nomeadamente pelo esboço de uma ficha descritiva e de 
utilização a fazer do materiaP'). 
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As actividades de balanço, por seu lado, surgem como reflexões críticas sobre a 
acção, ocorridas em contexto colaborativo - C(R) . 
As sessões serviram, ainda, para dar desenvolvimento específico aos projectos em 
campos de acção diferenciados, surgindo também aqui diferenciações dos processos 
consoante os casos. Para o projecto do professor A, dominam as relações entre a interacção 
e a reflexão com contornos de equivalência - R»C ou amplitude menor da reflexão -
C(R). Entre investigação e reflexão surgem relações semelhantes surgindo, ainda, relações 
de sequencialidade linear da reflexão para a investigação. Surge, também, uma relação 
espiralada entre processos reflexivos e entre acção e reflexão. Quanto à caracterização dos 
processos envolvidos nessas relações, há uma grande complexidade de processos de acção -
exploratória, de testagem de efeitos e de testagem de processos. A investigação surge 
apenas nas suas componentes de concepção e de recolha de dados. Entre os processos 
interactivos dominam os de colaboração e liderança e os processos reflexivos, 
predominantemente práticos, com características criativas, quando prévios á acção, e 
críticas, quando debruçados retrospectivamente sobre esta. 
O professor B é aquele que apresenta as relações mais complexas. De notar que ele 
teve frequentemente uma posição charneira, num processo de interacção em espiral, de 
interdependência com os seus colegas, surgindo como pioneiro de processos a que outros 
davam, posteríormente, continuidade e desenvolvimento. A investigação estabelece, nos 
textos dos diários de investigação-formação, relações diversificadas com a interacção - C(I), 
C*I, Cl, C»I com a reflexão - Í»R, I_R-, e com a acção exploratória - I»A. Também as 
relações entre a acção e a reflexão são múltiplas - AR, A_R, A(R). No que respeita aos tipos 
de processos dominam, entre os interactivos, os de partilha e conflito sòcio-cognitivo; entre 
os processos de investigação, os de concepção, recolha e análise; entre os de reflexão surge 
a reflexão prática, criativa antes e após a acção, a reflexão crítica sobre a acção e sobre os 
contextos. Surgem, ainda, processos de acção exploratória. 
Para o desenvolvimento específico do projecto do professor C apenas surgem 
actividades associadas a uma acção exploratória, o que é consonante com as entrevistas de 
"follow up que sublinham a predominância destes processos. 
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Nota-se, ainda, alguma oscilação entre o modelo tecnocrático do professor decisor e 
o modelo reflexivo cooperado, quer no professor A, quer no professor B - manifestada nas 
suas reflexões e conteúdos aí mobilizados, oscilação essa que se manifesta, ainda, em 
actividades mais gerais. Comparando o tratamento diferenciado feito aos projectos 
específicos, as actas/diários de investigação parecem acentuar, para o sub-projecto A, uma 
centralidade dos processos de reflexão, com os quais se conjugam, em relações complexas, 
os restantes processos. Algo de semelhante ocorre para o projecto B, agora em relação aos 
processos investigativos, mais aprofundados aqui do que nos restantes sub-projectos. Por 
contraste, o projecto C parece ter sido especificamente trabalhado nas reuniões, para a 
planificação da acção. Esta análise não anula todo o trabalho de investigação colaborativa e 
reflexiva que foi aprofundado nas componentes gerais e comuns aos diferentes projectos 
(objectos de análise nos restantes temas). 
Pela análise das actas/diários de investigação-formação, a investigação dos 
professores caracteriza-se por se enquadrar num modelo "engajado", de investigação sobre 
as próprias práticas. Estruturada interactivamente e de um modo faseado, tinha como 
finalidades, numa atitude utilitária, a eficácia e transformação de práticas, (embora não dos 
contextos), bem como a compreensão de contextos, embora sem a compreensão de 
problemas mais amplos (finalidade que inicialmente se desenhara - compreender as causas 
da desmotivação dos alunos em relação á disciplina de Educação Visual - mas que foi 
colocada de lado, em detrimento de uma preocupação mais contextualizada com as turmas 
especificas no sentido de aí trabalhar com vista à eficácia, transformação das práticas e 
compreensão dos seus efeitos, nesses contextos. Procurou-se garantir a credibilidade, 
através da critica de processos investigativos, pluralidade metodológica e de fontes e ainda 
pelo controle empírico junto dos próprios intervenientes, professores e alunos. Estes 
processos investigativos parecem ser fundamentados numa concepção de investigação-acção 
onde se conjugam elementos de ordem mais qualitativa (diários) e mais quantitativa 
(questionários) e onde se visa a integração de saberes e a transferência de conhecimentos 
para diferentes contextos. 
Em síntese, as actas das reuniões, enquanto registos que dão conta dos processos, à 
medida que estes vão ocorrendo, fazem ressaltar os contextos colaborativos de investigação. 
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nos quais se integram relações complexas com a reflexão e a acção exploratória, dominando 
as relações de inclusão e de equivalência, ocorridas em sucessões espiraladas e lineares. Tais 
relações remetem para a importância da reflexão e compreensão na transformação da acção, 
sem que isso aconteça necessariamente numa sequência de causalidades lineares em que a 
reflexão antecederia a acção, mas sobretudo de uma forma complexa, onde acção e reflexão 
se co-produzem. A teoria é, sobretudo, mobilizada nas reflexões, associada a conteúdos de 
ordem prática (embora também surja mais sistematicamente apresentada na forma de 
sínteses, pela formadora), o que parece significar que as reflexões técnicas são 
predominantemente integradas em reflexões práticas mais amplas. Apesar da diversidade, 
isso é corroborado pelo dominio de reflexões criativas e criticas sobre a acção e 
preparatórias desta, mobilizando conteúdos práticos e contextuais. Deste modo, conjugam-
se num processo de investigação-acção tendencialmente prática, mais do que emancipatória 
(no sentido de Carr e Kemmis, 1986, que no que respeita á investigação-acção 
emancipatória, acentuam a capacidade de conceptualização dos professores, de libertação 
dos constrangimentos contextuais e de transformação de contextos). Surgem, no entanto, 
finalidades de transformação da acção, e subjacentes a essa transformação encontram-se 
elementos de ordem valorativa, que acentuam nomeadamente o valor da participação dos 
alunos (sobretudo pela sua participação na concepção/elaboração de recursos e pela 
interacção com o meio envolvente). Este é um exemplo de um processo de transformação, 
não apenas psicológico mas também social (Elliott, 1990) que parte mais de problemas do 
que da operacionalização de princípios, sem surgir, no entanto, apenas ao serviço da eficácia 
(a que corresponderia a mera resolução desses problemas), mas também ao serviço da 
emancipação do próprio, em interacção com os seus diversos contextos de acção. 
5. O relatório 
O relatório dá-nos conta de um produto e de como se quis apresentar o processo que 
lhe antecedeu. Trata-se de uma componente importante de um processo investigativo que se 
quer sistemático - a da apresentação do processo de investigação-acção - , representando 
uma etapa mais distanciada em relação ao processo interactivo e á implicação na acção. 
Marca, assim, um tempo distinto, onde há um maior desfasamento entre a velocidade da 
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acção e a velocidade da investigação, que apenas agora se conclui num olhar mais 
retrospectivo, estruturado e conceptualizador (já não de investigação na acção mas de 
investigação sobre a acção). Neste relatório é possível analisar as modalidades processuais 
presentes na organização do produto, considerando a inter-relação entre este e os processos 
e conteúdos, implícitos ou explícitos, envolvidos nessa organização. Deste modo, é possível 
inferir combinatórias entre possíveis processos de mudança e suas associações com possíveis 
mudanças ocorridas e com concepções pedagógicas, bem como com concepções de 
mudança e de investigação dos professores que elaboraram o relatório (ver em apêndice n° 
9b os quadros-síntese). 
O relatório dá conta de uma grande complexidade de processos, predominando os 
aspectos de ordem investigativa e reflexiva. Tratando-se de uma apresentação do projecto, 
surgem sempre elementos de síntese, alguns com um carácter mais descritivo e outros com 
um carácter mais interpretativo e conceptualizador. O relatório é, ainda, estruturado 
segundo uma lógica investigativa, integrando elementos de pesquisa teórica 
(enquadramento teórico e metodológico) e pesquisa de dados empíricos. Os dados 
empíricos surgem, numa segunda parte, organizados de modo diferenciado, segundo os três 
contextos de intervenção-investigaçao. Trata-se de dados de apresentação dos sub-projectos 
e enquadramento dos contextos (comunidade local, escola, turma), mas sobretudo de 
apresentação do trabalho efectuado nas suas diferentes fase de desenvolvimento: um 
primeiro questionário utilizado na fase inicial de desenvolvimento da intervenção, para apoio 
a essa mesma intervenção; diários e observações que acompanharam os processos e que 
surgem analisados e interpretados em sínteses reflexivas; e ainda dados recolhidos (num 
segundo questionário), ou organizados (base de dados organizativa de um banco de 
recursos), numa fase terminal do projecto e que aqui surgem tratados de uma forma analítica 
e interpretativa. Ainda numa lógica investigativa, os dados e análises dos projectos 
diferenciados são tratados de uma forma comparada, através de cruzamentos parcelares 
relativos a cada questionário, a diários e recursos acumulados, sendo finalmente 
sintetizados de um modo reflexivo, num úUimo capítulo conclusivo. 
No que respeita á caracterização da investigação, tal como ela é apresentada no 
relatório, transparece uma abordagem qualitativa, privilegiando a escuta do próprio e de 
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terceiros, num quadro de investigação-acçào em que o investigador está "engajado" como 
actor e observador de si próprio e dos seus contextos. A procura de cientificidade que 
perpassa no relatório é expressa em elementos de focalização, cujas problemáticas remetem 
simultaneamente para a acção e para a pesquisa, surgindo referências a finalidades, quer de 
construção de saber, quer de eficácia e transformação dos contextos e práticas. A atitude 
investigativa ganha foros de preocupações confirmatórias e utilitárias. O processo, tal como 
foi concebido e apresentado, tem características de sistematicidade e apresenta, como 
garantias de credibilidade, a triangulação de investigadores, de metodologias e de fontes 
(entre diários escritos pelos professores e observações externas por colegas, entre diários 
dos professores e questionários dos alunos). Os dados de diversas origens foram analisados 
no respeito pela sua natureza diversa, sem que se tenham confundido no mesmo plano, 
mantendo-se em tratamento diferenciado, por projecto e por tipo de dados. Para além disso, 
os dados foram conjugados em reflexões globais e em sínteses parciais, por sub-projecto. As 
concepções de investigação subjacentes ao discurso elaborado ao longo do relatório, 
nomeadamente nos enquadramentos metodológicos, são consonantes com o que foi feito, 
pois dominam as ideias de investigação "engajada", utilitária, centrada nas significações e 
contextos, estruturada interactivamente à medida que o processo se desenvolve e validada 
por processos de triangulação de fontes, de perspectivas e de metodologias. 
Uma análise mais detalhada do relatório revela-nos, ainda, o peso dos processos 
reflexivos, processos esses que começam por ser, nos capítulos introdutórios e de 
enquadramento teórico e metodológico, processos de pensamento menos complexo do tipo 
aplicativo, embora também estejam presentes processos de reflexão crítica e criativa, prévias 
à acção, sobre a acção, sobre os contextos e sobre as reflexões, com conteúdos de ordem 
teórica, prática e compreensiva. Na apresentação dos projectos diferenciados a reflexão 
ganha, também ela, contornos diferenciados, consoante os elementos apresentados e os 
professores envolvidos nesses sub-projectos. Nos cruzamentos parciais, a reflexão aplicativa 
sobre a acção, sobre os contextos e sobre a reflexão, é acompanhada de reflexões críticas 
sobre a acção e sobre os contextos, dominando os conteúdos práticos e contextuais. Na 
reflexão final, coexiste a reflexão crítica, prática e técnica, sobre os contextos e sobre a 
acção e a reflexão aplicada e criativa, prática e compreensiva, também sobre os contextos. 
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A interacção é um elemento subjacente a todo o relatório, na medida em que este 
surge como um produto colectivo, pois é, supostamente, o resultado de um trabalho 
conjunto de colaboração. Mesmo na apresentação dos sub-projectos, verifica-se uma 
estrutura de apresentação semelhante, bem como um sistema comum de análise de 
questionários e diários. Também a metodologia da observação foi conduzida de modo 
colaborativo, tendo um dos professores procedido aos registos de aulas de um outro 
professor, sendo as análises e sínteses respectivas o resultado de um trabalho de cooperação 
entre ambos. 
A acção surge como uma realidade que se prepara a partir de análises apresentadas, 
ou como um referente sobre o qual se reflecte e se investiga. É sobretudo na apresentação 
da metodologia, na caracterização dos contextos, na descrição dos sub-projectos e na 
análise dos diários que essa acção se anuncia e apresenta, por vezes como uma realidade que 
se sucede linearmente a processos investigativos e reflexivos, outras vezes como um 
elemento de uma estrutura espiralada, cujos "parceiros" são ainda os processos reflexivos e 
investigativos. 
A teoria é um elemento presente, de um modo mais ou menos explícito ao longo de 
todo o relatório. A pesquisa teórica, testemunhada pela bibliografia consultada, é tratada 
numa síntese teórica, em capítulo inicial de enquadramento. Mas surge, também, implícita, 
integrada, quer nas análises dos dados, quer nas sínteses reflexivas parcelares - através de 
processos de reflexão aplicativa e técnica quer nos cruzamentos e reflexão final, sob as 
formas de pensamento técnico aplicativo (cruzamento dos diários) e de reflexões técnicas 
críticas (na reflexão finaJ). Este processo de pesquisa teórica e reflexão técnica teve, neste 
relatório, uma centralidade nova relativamente ao que foi o desenvolvimento do processo 
durante as reuniões de formação, tal como são descritas nas actas/diários de investigação-
formação. Deste modo se verifica que o trabalho de pesquisa adquire novas qualidades, em 
parte decorrentes de pesquisas teóricas efectuadas nos contextos dos módulos teórico-
práticos da Profissionalização em Serviço, pesquisas essas mobilizadas em relação aos 
contextos específicos, para uma maior conceptualização da acção desenvolvida. 
Um análise mais detalhada das interacções que se estabelecem entre estes pólos 
processuais aponta para uma grande diversidade de inter-relações, que será mais fácil de 
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descodificar se atentarmos em aspectos parcelares do relatório. Do conjunto de "equações" 
por nós construídas, são de realçar algumas que dão conta das combinatórías mais 
relevantes. 
Assim, no que respeita ao enquadramento teórico, detecto a presença de processos 
de pensamento aplicativo sobre a acção e sobre os contextos, de ordem técnica, 
compreensiva e prática, inseridos numa síntese teórica, que constitui uma apresentação da 
investigação, elaborada colaborativamente - («»C » (A+ » (T+(R)). 
Os enquadramentos metodológicos dos diários, dos inquéritos, das entrevistas e das 
observações têm em comum, novamente, essa produção colaborativa, equivalente ao 
processo de apresentação da investigação que, por sua vez, é equivalente a uma interacção 
entre processos reflexivos e outros que os contêm, nomeadamente de síntese teórica e de 
concepção investigative - («»C » I\+ » T/+I{R)) - o que indica, aqui, a presença de 
processos reflexivos, de pensamento mais complexo relativamente ao que acontecia no 
enquadramento teórico. 
Na apresentação dos sub-projectos, diversos processos surgem combinados, com 
mobilização dos dados recolhidos (apresentação de indicadores), com análise (análise dos 
diários e dos questionários), com síntese e com interpretação (sínteses reflexivas), embora a 
complexidade das combinatórias varie consoante os sub-projectos. No entanto, as 
"equações" são comuns aos três sub-projectos, no que respeita aos processos de análise. A 
análise é diferente consoante as metodologias em foco: dos questionários, dos diários e das 
observações. No que respeita ao primeiro questionário o pensamento, sobretudo aplicativo, 
é preparatório da acção e simultaneamente centrado sobre os contextos - opiniões dos 
alunos. Basicamente, estas opiniões são reflexões críticas sobre os contextos e sobre as 
acções e contêm conteúdos pessoais, compreensivos e práticos. Os indicadores analisados 
nos segundos questionários têm algumas características semelhantes, embora apareçam 
processos aplicativos, simultaneamente com reflexões críticas, e os conteúdos sejam 
sobretudo práticos. As análises já não surgem como preparatórias da acção mas são, 
sobretudo, centradas na acção já realizada, integrando, para além dos elementos de ordem 
teórica e contextual, também os de ordem prática. As análises dos diários integram reflexões 
sobre as próprias reflexões. Os seus indicadores são, também eles, de natureza diferenciada. 
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consoante o tipo de diários realizados. Assim, para os professores A e C os indicadores 
tanto são reflexões criativas de preparação prática da acção, como reflexões críticas e 
práticas sobre a acção. Para o professor B surgem, ainda, reflexões criativas sobre a acção e 
críticas sobre os contextos, em paralelo com descrições das situações. Na análise das 
observações relativas ao projecto do professor B é clara a sequência onde uma acção 
exploratória é seguida de processos de colaboração na recolha dos dados, por sua vez 
seguida de processos de síntese, paralelos com processos aplicativos e de reflexão crítica 
sobre as acções. Mais uma vez, como se constatou nas reuniões de grupo, o sub-projecto B 
é aquele onde surge uma maior diversidade de processos de investigação, associados a uma 
maior diversidade de processos de reflexão e a uma maior complexidade de processos 
colaborativos. 
A variabilidade entre os sub-projectos manifesta-se, sobretudo, nas apresentações 
iniciais - caracterização do meio e descrição do projecto -, nas sínteses reflexivas e nas 
conclusões. 
No projecto do professor B surgem, mais uma vez, combinatórias mais complexas, 
nomeadamente nas sínteses reflexivas. Os produtos são também mais diversificados 
(inferidos do discurso escrito), quer no que respeita às áreas de mudança - saberes 
informativos (pedagógicos, investigativos e sobre os alunos), saberes operativos, valorações, 
acções, efeitos da acção e reflexividade quer no que respeita aos tipos de mudança -
mudanças cumulativas, substitutivas, mudanças de previsão duradoura e, ainda, mudanças 
que correspondem a uma maior convicção. Os indicadores apontam, ainda, para concepções 
pedagógicas inseridas num modelo reflexivo cooperado, o que também acontece em relação 
á professora C. Também nesta professora os produtos, inferidos ao longo das componentes 
diferenciadas do seu sub-projecto, parecem ser diversificados e semelhantes aos do 
professor B, embora sem referências que clarifiquem o seu tipo. A similaridade entre os 
produtos dos professores B e C, nomeadamente quanto a uma concepção de ensino 
cooperado, poderá decorrer de um maior comprometimento e colaboração entre estes 
professores, nesta fase do trabalho (informação a que tive acesso por conversas "off the 
record"). Importa aprofiindar, pois, que efeitos esse comprometimento e essa colaboração 
tiveram nas representações acerca da mudança e dos processos de mudança, assim como 
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quais as mudanças que permaneceram após esta etapa de pesquisa. Os '"'"follow ups^^ 
permitem aprofundar estas questões. 
No projecto do professor A, sobretudo nas conclusões, apenas são claros os saberes 
que se constroem acerca dos alunos e as mudanças em termos dos efeitos da acção 
educativa, nomeadamente sobre os alunos. 
Nos cruzamentos dos vários sub-projectos encontra-se, de novo, uma equivalência 
entre processos colaborativos, processos de apresentação descritiva e interpretativa da 
investigação e combinatórias de processos reflexivos, nos quais domina a reflexão sobre a 
acção e sobre os contextos, de características crítica e aplicativa, prática e compreensiva 
(«»C » 1+ A+ » R). Mais uma vez se assinala a ausência de reflexões com conteúdo ético. A 
ausência destes conteúdos éticos parece ser superada por alguma consistência dos dados 
relativamente a uma concepção de ensino cooperado, que aponta para a construção de uma 
teoria pessoal a partir da prática e da interacção com os contextos da prática, bem como a 
partir da interacção com o grupo formativo, concepção essa que é apoiada por processos 
investigativos sistemáticos e focalizados em problemáticas estruturantes dessas mesmas 
teorias. 
A organização dos recursos numa base de dados integra processos de análise, 
equivalente a reflexões aplicativas e práticas («»C » I\+ » (+\I » R-p)). 
A reflexão final constitui, num contexto colaborativo, uma sequência de reflexões 
práticas, aplicativas, críticas e criativas, sobre os contextos e sobre as acções, integradas ou 
não em outros processos reflexivos e de síntese teórica. 
Em síntese, o relatório surge como um documento de apresentação da investigação, 
mas contém em si elementos de todas as fases dessa mesma investigação - desde a 
concepção, recolha de dados, análise, interpretação e apresentação de conclusões. Tratando-
se de um relatório sobre um processo complexo de investigação-acção, integra referências 
que dão conta de uma grande complexidade de combinatórias de processos, revelando o 
carácter colaborativo em paralelo com o carácter diferenciado dos sub-projectos 
desenvolvidos, nos quais emergiram problemáticas comuns que se foram aprofundando na 
acção e que, no relatório, se analisam e conceptualizam. Neste relatório conjugam-se 
elementos de ordem teórica com elementos relativos aos processos (diários) e com os dados 
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de avaliação recolhidos junto dos alunos - sendo esta avaliação (usada em simultâneo com 
um sentido investigativo e de intervenção pedagógica) geradora de elementos de reflexão 
crítica e criativa dos alunos, ao mesmo tempo que apoia as planificações dos professores. 
6. As entrevistas de "follow up" 
Em entrevistas de "follow up", os professores analisaram os processos formativos 
ocorridos nas "Actividades de Integração" e as problemáticas estudadas, na perspectiva da 
mudança e dos processos de mudança ai envolvidos. Numa abordagem mais abrangente, 
pediu-se-lhes, ainda, para referirem possíveis mudanças e processos respectivos, em relação 
a outros aspectos da sua acção e pensamento, potencialmente relacionados com as 
problemáticas aprofundadas. Para tal, fomeceu-se uma análise do seu discurso, emitido no 
âmbito de uma entrevista feita no inicio do processo formativo, pedindo-se que referissem a 
sua perspectiva actual em relação aos temas organizativos e que despistassem semelhanças e 
diferenças, no seu pensamento e acção, entre o tempo actual e o tempo a que reportavam as 
primeiras entrevistas. 
No que respeita aos processos formativos e sua relação com a mudança, seguem-se 
alguns quadros-sintese que permitem a comparação entre os três professores: 
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Quadro IV. 1 - Análise das entrevistas de "follow up" - processos de formação e 
mudança 
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Entrevis-
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Analisando os dados a partir das mudanças detectadas pelos professores, verifica-se 
que foram vários os aspectos mais valorizados da formação. Note-se, no entanto, que há 
grandes diferenças entre os professores no que respeita à sua apreciação dos contributos 
dessas modalidades formativas para a mudança e que cada dimensão da formação é também, 
ela própria, objecto de uma análise complexa que dá conta, em simultâneo, de elementos 
facilitadores e de constrangimentos. 
Um destes aspectos é o da aproximação à prática, por processos de investigação-
acção, de casos concretos vividos pelos professores envolvidos na formação. Todos eles 
consideram relações de inclusão, de sequência ou de equivalência entre a investigação, a 
acção e a reflexão, com repercussões em mudanças relativamente a saberes extensíveis a 
outros contextos (professor B) ou não extensíveis (professor A), relativas a adesões 
valorativas e relativas á acção (professor C). 
Os questionários são uma metodologia também apreciada pelos três professores e 
todos eles acentuam a reflexão sobre a acção, critica e prática, como um processo de 
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mudança, fazendo o professor B a correspondência entre reflexão, processos investigativos 
e processos de acção avaliativa, enquanto a professora C realça, ainda, os processos de 
conflito sócio-cognitivo. A professora C é a que dá mais valor aos questionários, estando 
atenta à investigação quando esta é equivalente a uma acção avaliativa e ao conflito sócio-
cognitivo e referindo mudanças duradouras de acção investigativa e de saberes operativos. 
Tanto o professor A, quanto o professor B, referem mudanças não extensíveis a outras 
situações, quanto aos saberes sobre as situações Ç'agora que ninguém mude por causa dos 
questionários. Porque os resultados mudam de turma para turma") e quanto aos saberes 
sobre os questionários. O professor A refere, ainda, a não mudança duradoura da acção 
investigativa ("é interessante como trabalho à parte, não se pode repetir"), embora 
reconheça a sua influência na mudança da relação com os alunos, e o seu investimento 
emocional/comprometimento com esta dimensão, durante o projecto ("obrigou-me a um 
tipo de relação e investimento mais particular"). 
O grupo de formação é considerado factor de mudança, tanto pelo professor A, 
como por C, nos seus aspectos interactivos produtivos e relacionais. O papel do grupo é 
associado a processos reflexivos, por A, que refere que o trabalho do grupo teve 
repercussões em termos de mudanças de acção e de comprometimento, facilitadas por 
fenómenos pessoais. A professora C refere existirem repercussões sobre uma maior 
segurança, assim como mudanças nas áreas do saber. 
Os diários são valorizados pelos professores A e B, mas sobretudo pelo professor 
B. Surgem associados a processos investigativos de recolha e análise (professor B), com 
referências a potenciais ou reais relações de equivalência com processos de reflexão sobre a 
reflexão (professor B: "pode ser interessante ver o que pensava sobre uma aluno há dois 
anos atrás. Penso da mesma maneira? Porquê? Ou não tive evolução ou já era uma 
verdade (...)"), bem como com processos de reflexão sobre a acção (professor B: "o diário 
foi o aspecto em que houve maior ponderação, mais profundidade de análise das coisas''). 
Os diários constituem dispositivos integradores de processos reflexivos de diversa amplitude 
(professor A: " útil porque é um meio introspectivo de ver as coisas e obriga a uma análise 
mais pessoal e fidedigna do que está a acontecer'*), tendo influência na mudança de saberes. 
Não houve, no entanto, continuidade na elaboração de diários, após a formação - " ( • ) 
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diários nunca mais fiz (...) talvez por negligência. Depois tiâo vou finer a atiálise. Não me 
estou a ver a fazer isso autonomamente" (professor B). A professora C considera que os 
diários não foram factores de mudança, porque não permitiram o confronto com 
perspectivas de terceiros. Mais uma vez se acentuam as diferenças entre os professores, no 
aproveitamento que fazem dos processos formativos, parecendo que as suas concepções 
sobre formação, mudança e investigação são factores importantes nessa diferenciação de 
produtos. Neste caso, a valorização, pela professora C, do confronto e da triangulação de 
perspectivas terá influenciado esta menor adesão e provável menor influência deste processo 
formativo. 
£ também o professor B quem mais valoriza o tratamento de dados, 
nomeadamente o tratamento dos diários, associando os processos investigativos de análise a 
processos reflexivos antecipatórios da acção e valorizando os processos metodológicos, 
mais do que os resultados daí decorrentes ("passa mais pelos processos"). As mudanças 
referidas são, sobretudo, relativas a disposições emocionais ("mais cauteloso", "mais lento") 
e à reflexividade na acção ("a pessoa fica mais atenta, mais alerta, porque já passou por 
uma experiência de análise"). Surgem, ainda, referências a saberes operativos sobre a 
própria análise, sem que isso corresponda a mudanças duradouras de utilização desses 
mesmos processos investigativos. O professor B parece ter ficado muito sensibilizado com 
esta dimensão investigativa, associada a processos reflexivos (nos diários e tratamento de 
dados). 
Por seu lado, o professor A valoriza o relatórío e as próprias entrevistas de 
investigação, o que não é referido pelos restantes professores. Considera que os processos 
investigativos de apresentação interpretativa e de recolha, associados a processos de acção 
exploratória (no relatório) e a elementos de reflexão crítica e prática sobre a acção (as 
entrevistas), influenciaram a sua própria mudança, ao constituírem-se como estruturantes de 
"experiências mais condensadas". Não especifica, no entanto, a área e o tipo dessas 
mudanças. Aqui, parece haver alguma contradição com a análise das componentes parciais e 
diferenciadas do relatório deste professor, que indiciava uma menor diversidade de áreas de 
mudança (apenas de saberes e efeitos da acção),. Esta idiossincrasia aponta para a 
especificidade da influência dos processos formativos sobre a mudança, bem como para a 
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presença de factores subjectivos na atribuição desse valor de mudança a certos processos 
formativos, muitas vezes sem que isso se revele de forma manifesta no momento em que 
esses processos tiveram lugar. É a professora C quem menos valor atribui aos processos 
mais caracteristicamente investigativos, acentuando apenas aqueles que consegue associar a 
processos de acção e de interacção (como na diferenciação de casos de estudo e nos 
questionários). 
O quadro-síntese que se apresenta dá conta da análise do discurso dos professores 
acerca das mudanças e processos de mudança, onde há uma associação ao facto de terem 
focalizado a atenção da investigação-acção em algumas problemáticas dela emergentes. Não 
se trata propriamente de um estudo de padrões de processos de mudança em tomo de 
situações episódicas (Rice e co l , 1984), porque estes núcleos de mudança tiveram um 
desenvolvimento concomitante, integrando-se frequentemente na acção durante as. mesmas 
situações episódicas. No entanto, ao serem identificados como núcleos importantes de 
reflexão e de análise, passaram a ser consciencializados e trabalhados de modo mais 
intencional e sistemático. 
Quadro IV. 2 - Análise das entrevistas de "follow up" - problemáticas trabalhadas e 
mudança 
A r e a s d e 
M u d a n ç a / PROFESSOR A PROFESSOR B PROFESSORA C 
T e m a s 














saber informativo analítico 
saber opcrsth-o analítico 
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("questiono a minha maneira de 
fazer") 
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naturcza da disciplina S S 
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A (+2) :saber sobre práticas, seus Duradouro acção ~ aula - concretizaçfto e efeitos e contextos/alanos. planlficaçfto e avallaçio ç contextualizado Duradouro A (-<'1) mudança valorativa S 
(adesfto, n io comprometimento) concepçio pedagógica-maior convicçéo reflexi>-o cooperado 
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problemática 













(+2) saber sobre o meio 
saber operativo 
(+1) provável mudança de 
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escola esse banco de recursos") 
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saber operativo analítico 
acção. aula - planificação 





Também em relação às problemáticas aprofiindadas, verifica-se uma valorização e 
aproveitamentos distintos, pelos diferentes professores. As quatro problemáticas referidas 
serviram de fio condutor ao longo de todo o processo formativo. Logo na fase inicial de 
concepção autónoma do projecto (sem interferência do formador), acentuourse a 
problemática da motivação e a organização/construção de um banco de recursos, tendo as 
357 
restantes surgido de uma forma interactiva, ao longo das sessões de formação e na 
interacção com os próprios contextos escolares. 
O problema da motivação foi-se diluindo ao longo do processo, sendo 
reconceptualizado e integrado nas outras três problemáticas, e dessa forma foi referido na 
própria entrevista, à excepção da professora C, que lhe deu um tratamento mais acentuado. 
Ai, esta professora assinalou os saberes que, a esse respeito, ,foi construindo Ç'penscivci (jue 
se não estavam motivados podia não ser por minha cama. Passei a admitir que também 
podia ser por minha causa) tendo ainda referido os processos reflexivos críticos e práticos 
decorrentes dessa mudança de saberes ^'questiono a minha maneira de fazer "), bem como 
a mudança de saberes operativos ("agora acho que há mais maneiras de dar aulas") e a 
mudança da acção que esses saberes orientam {"questionar os alunos, fazê-los participar, 
andar por entre os alunos..."). 
No que respeita à "elaboração do banco de recursos/utilização de recursos", a 
comparação entre o discurso dos três professores aponta para diferentes processos 
envolvidos e para diferentes mudanças daí decorrentes, com destaque para as mudanças de 
acção pelos professores B e C. Apesar do professor B não referir processos de mudança, 
ele valoriza esta dimensão ao referir mudanças de acção em sala de aula, alargadas à própria 
escola (^'partilhámos na escola esse banco de recursos"), mudanças essas duradouras que se 
mantiveram e se foram acentuando de um modo cumulativo, embora de um modo mais 
pontual do que aconteceu durante o processo de formação {^'manteve-se mas se calhar de 
forma menos estruturada e activa"). As mudanças de acção duradouras e cumulativas são 
também referidas por C ("dantes não tinha muito a preocupação de deixar registos, fazer 
exposições, tirar fotografias. Nas A.I. tive e continuo a ter"), associando-as a processos de 
acção exploratória e de testagem dos seus efeitos ("tiveram influência por ter 
experimentado e ter resultado") e a mudanças valorativas e de saberes operativos. O 
professor A é o que menos acentua este aspecto, considerando que, pelo menos em parte, a 
sua acção não se alterou significativamente {''tiro frequentemente slides dos trabalhos. Já 
fazia". No entanto, refere a sua adesão valorativa e comprometimento com esta dimensão, 
com consequentes repercussões em termos de acção e seus efeitos, no sentido da 
acumulação de materiais ("em termos de utilização de recursos hoje invisto mais, no âmbito 
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das Artes Plásticas"). Revela, ainda, processos de reflexão prática, na acção, conducentes a 
uma maior conceptualização ("ay questões já existiam mas foram teorizadas"). 
Estes processos de reflexão são também importantes para o professor A, na mudança 
relativa à dimensão "participação dos alunos", conjugados com processos de acção 
exploratória. Mas, mais uma vez, a mudança não é muito acentuada, segundo este professor, 
nomeadamente no que respeita à área da acção. Parece haver uma mudança de saberes e 
uma mudança valorativa no sentido de uma maior adesão, mas não no sentido de um 
comprometimento. Trata-se de uma atitude de relativismo que faz depender essa mudança 
das características dos contextos da intervenção: dos contextos mais gerais, como é o caso 
dos programas; dos contextos específicos, como é o caso dos diferentes níveis de 
escolaridade dos alunos Ç'acho que é importante, isso é bom. Agora não sei se com a idade 
deles eu virei a estar aberto a repetir a experiência"). Parece haver uma oscilação de 
concepções pedagógicas entre os modelos do professor decisor e do professor reflexivo^ 
aspecto já anteriormente referido e que o conjunto da entrevista acentua. Parece haver uma 
relação recursiva entre o relativismo de concepçÕes/não comprometimento e a não mudança 
de acção, apesar da referida conjugação entre processos de acção exploratória e reflexão. 
Ao invés, os professores B e C valorizam muito esta dimensão do seu trabalho e 
ambos referem, á semelhança de A, a importância dos processos de acção exploratória, para» 
o seu desenvolvimento. O professor B aponta para uma relação entre a acção e a reflexão, 
no sentido de facilitar a mudança, pelo auto-conhecimento das suas acções Çuma coisa 
muito importante é a consciência. As coisas já lá estão, já passou pela experiência, já viu, 
mas não consciencializou"). As mudanças são tanto ao nível do saber operativo como da 
acção em sala de aula, mudanças duradouras que acentuam o lado cooperado do processo 
pedagógico (saberes-fazer e acções). A professora C afirma que "o questão principal para a 
motivação é faze-los participantes e não ser espectadores (...) era um pouco - o trabalho 
está programado e vamos avançar, agora é aferir por eles o que eles esperam e como 
resultou (...) na avaliação o ter feedbaclC^ e acrescenta, ainda, referências à mudança da sua 
acção ao nível da escola, pois houve maior colaboração com colegas. Para a sua mudança, 
esta professora C acentua a importância, da sistematicidade e interactividade, pelas quais a 
acção exploratória poderá ganhar contornos investigativos, dentro de um contexto social -
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"insistência aqui de fazer coisas com os miúdos". Parece, assim, haver uma relação entre 
sistematicidade de processos, sistematicidade e consistência de posições valorativas e 
comprometimento com estas, no sentido de uma maior congruência entre a teoria pessoal e 
a acção. A diferença entre professores aparentemente envolvidos nas mesmas situações 
acentua, mais uma vez, a imprevisibilidade da mudança e a multidimensionalidade de 
factores, nomeadamente de ordem pessoal e interactiva. 
No que respeita à "Relação com o Meio" parece ter havido, desta vez, um maior 
envolvimento do professor A, comparativamente com as problemáticas anteriormente 
tratadas - "em termos gerais foi o aspecto mais marcante". No entanto, à semelhança dos 
outros aspectos, as mudanças são sobretudo ao nível do seu sistema apreciativo - saberes 
operativos e saberes sobre o meio, adesão mas não comprometimento. A acção não terá 
sido alterada, embora se previsse que isso ainda pudesse vir a acontecer. A professora C, 
refere, tal como o professor A, processos investigativos de recolha de informação e 
processos de acção exploratória e parece ser a mais entusiasta em relação a este aspecto, ao 
referir mudanças duradouras, cumulativas e sistemáticas da sua acção Çhouve mais do que 
era costume. Sempre achei que era importante só que não fazia", "o sair da sala de aula 
deu-se este ano"). No entanto, nota um desvio entre as práticas e efeitos desejados ('foi 
mal utilizado em termos de trabalho. O trabalho subsequente não foi muito produtivo"), 
atribuído internamente às suas características pessoais ( "com facilidade me distraio. Sou 
muito desorganizada") e á improvisação da acção. O professor B parece ter sido o menos 
sensível a este aspecto, ao contrário do que aconteceu com as outras dimensões e ao 
contrário de uma aparente adesão durante a formação. Segundo ele, essas práticas não terão 
mudado, apesar da sua tentativa posterior, frustrada e atribui esse fracasso a 
constrangimentos externos (''pensei que fosse interessante (...) verifiquei que isso não 
acontece''), dos quais toma conhecimento através de processos reflexivos críticos acerca dos 
contextos, acabando por desvalorizar esse aspecto ("a ligação com o meio é um pouco 
indiferente''). Quanto á manutenção de uma adesão e de uma acção de envolvimento no 
meio/comunidade, as diferenças entre os professores B e C poderão radicar numa distinta 
atribuição de "locus de controle" (interna e externa). 
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Considerando o conjunto das dimensões agora exploradas, verifica-se um 
predomínio de referências a processos reflexivos (professores A e B) e a processos de acção 
exploratória (professores A e C), o que poderá dizer algo acerca das diferenças entre os 
professores, nomeadamente dos seus processos particulares de aprendizagem e das 
dimensões por eles valorizadas. Mas diz também algo acerca das suas semelhanças, 
nomeadamente no que respeita à menor frequência de referências a processos colaborativos 
e investigativos. Isto pode dever-se a uma desvalorização destes processos, consciente ou 
não consciente. Dou aqui particular relevo ao professor B que, durante o processo, 
apresentou um comprometimento grande com a investigação e que deixa de a referir na 
exploração destes aspectos e ao associá-los, nas entrevistas, aos processos de recolha e 
tratamento de dados (questionários, diários). Isto poderá significar que as mudanças em 
núcleos significativos de acção de conteúdo pedagógico são particularmente associados a-
processos de reflexão e de acção, enquanto os processos investigativos têm uma influência 
mais claramente reconhecida sobre outros tipos de conteúdos de mudança - sobre o próprio 
(exemplo no professor B de mudanças de auto-conhecimento, ritmo, ponderação, 
reflexividade), sobre os alunos (exemplo do conhecimento sobre alunos específicos e sobre a 
relação com alunos) e sobre a dimensão investigativa (saberes sobre questionários e sobre 
diários). A menor ênfase atribuída aos processos investigativos e colaborativos, pon; 
associação com estes núcleos de intervenção pedagógica, pode dever-se, também, á sua 
presença constante, permanecendo por isso no domínio do implícito. Tal parece ser o caso 
dos processos de acção e de testagem de efeitos que terão tido um carácter de 
sistematicidade, próprios de um processo de investigação-acção. Tal é também o facto do 
projecto do grupo se ter focado nestas mesmas problemáticas, caracteristica de focagem 
essa que pode ser associada, ainda, á investigação-acção. Os restantes elementos do 
discurso proferido ao longo das entrevistas destes professores leva-me a considerar estas 
duas alternativas como igualmente válidas. 
Quanto às áreas de mudança mais valorizadas, as diferenças entre os professores 
também apontam para resultados diferenciados da experiência formativa. Assim, a dimensão 
participativa parece ter sido mais pregnante para os professores B e C, o que pode ter 
levado a mudanças (de acção e de concepções), no sentido de uma maior congruência e 
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consistência interna. A utilização do meio como recurso surge mais valorizada por A e C, 
embora sem consequências muito satisfatórias para ambos, nas suas experiências 
posteriores. A organização do banco de recursos foi, sobretudo, evidenciada pelo discurso 
do professor B, embora C também a ele tenha feito referências entusiastas. 
Também nas entrevistas de follow up" se pediu aos professores que considerassem 
os seus depoimentos, feitos numa fase inicial das "Actividades de Integração", e que 
detectassem mudanças de perspectivas e de acções, referindo se as "Actividades de 
Integração" teriam tido alguma influência nessas mesmas mudanças. Em apêndice (apêndice 
n® 9C), apresento um quadro-síntese das análises efectuadas a estes depoimentos dos 
professores. 
De um modo geral, surgiram referências à ocorrência de mudanças significativas nas 
áreas não directamente trabalhadas, mas relacionadas de algum modo com o projecto 
desenvolvido, tais como : 
ao nivel dos valores e finalidades, onde as mudanças são de grau de adesão, 
embora a professora C seja a que menos parece ter desenvolvido mudanças a 
este nível e o professor A o que mais enfatiza mudanças, que apontam para uma 
maior comprometimento (''adesão (...) agora estou mais ligado a esse aspecto'') 
e para uma hierarquização diversa consoante a população visada ("acho que as 
duas são importantes mas acho que é muito importante que eles tenham (...) 
uma adesão aos conteúdos", "isto é mais dedicado aos que já escolheram. Os 
outros (..) põem-se mais esses problemas do relaciortamento"). O professor B é 
quem parece detectar mais conflitos/dilemas entre os seus valores (de 
aprendizagem e de relação) e entre estes e as finalidades sociais ou as finalidades 
do alunos ("cada vez mais valorizo a transmissão de conhecimentos", "é 
evidente que os valores, atitudes, relação são muito importantes. Agora eu acho 
é que a nossa sociedade não valoriza tanto esses aspectos(..) Passa muito pelos 
conhecimentos", "cada vez mais os alunos a vêem como um sitio onde vão 
passar uns bocados agradáveis com os amigos"). Alguns destes conflitos 
revelam inconsistência em relação a um modelo pedagógico cooperado, 
presentes nas áreas mais trabalhadas, revelando uma não extensibilidade dessas 
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mudanças a outros dominios. TaJ pode relacionar-se com a presença de tensões e 
dilemas não resolvidos, embora atenuados no campo onde elas terão sido 
trabalhadas, por processos de reflexão sobre a acçào e por testagem de 
alternativas de acção - de participação dos alunos - que conciliam os pólos da 
aprendizagem e da relação. Isto parece indicar que as mudanças ocorreram em 
tomo de ideias nucleares, onde aos saberes-fazer se associam acções 
consistentes, mais do que o desenvolvimento de teorias pessoais consistentes, 
onde os valores fossem coerentes com os saberes-fazer. A professora C também 
forneceu indicações que apontam para um modelo pedagógico centrado no 
professor e para o modelo reflexivo do professor investigador, embora isso não 
seja referido como inconsistente e dilemático. Aqui, a não extensibilidade de 
certas ideias associadas ao modelo cooperado, sobretudo presentes nos núcleos 
da acção pedagógica mais directamente focalizados durante as "Actividades de 
Integração", parece indicar o desenvolvimento de uma teoria prática mais 
circunscrita a certo tipo de dimensões da acção, organizada à volta de ideias 
nucleares, ao invés da ausência de uma teoria pessoal consistente (que seria 
visível no reconhecimento de inconsistências nas suas próprias ideias, como 
acontece com o professor B. No professor A, os dilemas ocorrem precisamente 
nessas áreas de focagem e nas outras mantém-se, aparentemente, um modelo 
mais centrado no professor, o que pode significar que, neste professor, as 
tensões e inconsistências são produto do próprio processo formativo (conjectura 
corroborada com outros dados do '^ollow up"); 
ao nível da organização curricular, é o professor A quem menos parece ter 
introduzido mudanças, referindo a não ocorrência de mudanças de práticas e de 
saberes operativos e valorativos. Refere, apenas, uma maior convicção em 
relação a práticas e saberes anteriores, convicção desenvolvida por processos de 
reflexão sobre a acção. O professor B refere algumas mudanças em relação á 
reflexividade mas não em relação á acção, por via de processos de acção 
exploratória e de reflexão na e sobre a acção. A professora C acentua mudanças 
de acção a múltiplos níveis da organização curricular (planificação, colaboração 
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na escola, ceme actividade), parecendo haver, segundo ela, uma coerência com 
elementos anteriores que apontam para frequentes mudanças de acção e para a 
valorização dos processos de mudança; 
ao nível da relação com alunos, tanto A como B, referem mudanças no sentido 
de uma maior proximidade afectiva; 
- os problemas não parecem ser alterados, sobretudo pela professora C. O 
professor A refere mudanças emocionais, no sentido de uma maior aceitação da 
frustração e segurança, assim como a melhoria das relações com alunos e 
colegas. 
O quadro seguinte regista as análises efectuadas ao discurso de síntese dos 
professores, quando questionados directamente e de um modo abrangente, sobre as 
mudanças e processos de mudança operados, durante a formação, bem como sobre as suas 
concepções gerais acerca da mudança. 
Quadro IV. 3 • Análise das entrevistas de "follow up" - síntese sobre mudança 
A r c a s d c 
M u d a n ç a / PROFESSOR A PROFESSOR B PROFESSORA C 
T e m a s 
c e n t r a i s 
Processo interacthidadc- finalidade - t ransformaçio ponto de part ida 
P 
•utonomia relstíva Interactividade -tempo pontual questAo/saber R 
de constrangimentos interactivos- erros KJ c 
mudan- constnuifimentos externos- formaçfto/ tempo stress tempo - lento E tempo insuficiente constranjrimentos- • pessoais- S 
ça A e RX e XAR rotinas s 




des- saber sobre si próprio esquemas de acçSo-salwr operativo analítico saber casubtico/hoUstico operativo analítlco- saber pedagót;ico u D 
A contex- saber o p e n t h o procedimentaJ p rocedimental emocional-sentido de pertença à 
tualiza- acçSo-aula proflssiu N prática contextualizada profundidade -nível 1 A 






pouca re fe renda a aspectos 
In V estimativos 
cumulativo 
concepçin de mudança: 
peU acçio e reflexfto crítica 
sobre a acçio - A RX 
permanente 
continuidade 
dificuldade de consciência 
tempo lento 





Retomando estes e todos os dados das entrevistas de "follow up", é de realçar que 
os processos e as mudanças operadas são de áreas e tipos diferentes, consoante os 
professores. 
No que respeita à relação entre processos investigativos e outros processos de 
mudança, as combinatórias mais freqüentes fazem equivaler processos investigativos com 
processos avaliativos/de acção exploratória, quer a propósito da utilização de inquéritos 
para recolha de dados de opinião dos alunos sobre a acção (I»#A - professora A), quer a 
propósito da relação teoria-prática (professor B e professora C). Também é relevante a 
associação da sistematicidade e organização dos processos reflexivos com os processos 
investigativos, onde os primeiros se inserem, com uma amplitude menor - I(R) (professor 
A, relativamente aos diários e às entrevistas), ou têm, ao invés, uma amplitude maior -
A(R(+|I)) (professor B em relação ao esquema espiralado de investigação-acção). Entre a 
investigação e a reflexão pode, ainda, surgir uma sequencialidade linear ((A»I)-(R) -
professora C em relação aos processos de diferenciação de casos a pesquisar) ou pode ser 
apontada uma relação de equivalência (professor B em relação aos diários). As análises 
sugerem que o professor B parece estar mais atento á complexidade da dimensão 
investigativa que os outros, o que é consonante com interpretações anteriores acerca do 
papel desempenhado por este nos processos investigativos, durante a formação. Sugerem, 
ainda, que apesar de muitos dos processos serem comuns ao grupo, diferentes professores 
atribuem-lhes importâncias relativas diferentes, o que pode decorrer de caracteristicas 
individualizadas de aprendizagem e de formas diferenciadas de se envolver nas situações 
(ver relatório, por exemplo), bem como de diferentes concepções sobre mudança. 
De facto, e no que respeita às concepções de mudança, verificam-se diferenças 
entre os professores, consonantes em larga medida com os processos considerados válidos 
por cada um deles e com as combinatórias por eles sugeridas. 
Assim, o professor A considera que a mudança ocorre a partir dos problemas 
sentidos, visando a eficácia por via de processos de acção e do pensamento que a ela se 
associa (processos aplicativos sobre a acção e processos de reflexão critica, prévia á acção, 
mobilizando conteúdos contextuais e técnicos), bem como de processos interactivos 
(modelagem e colaboração/partilha), teóricos e investigativos (análise de dados dos diários) 
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o professor B refere que a mudança acontece de um modo lento, sem rupturas, em 
continuidade com processos anteriores, a partir de problemas, por processos de acção 
exploratória, por processos de reflexão (antes da acção, na acção e sobre a acção), por 
processos interactivos (colaboração/partilha, reforço e liderança da formadora - embora 
estes fossem pouco valorizados) - e por processos investigativos, todos equivalentes entre 
si. 
A professora C adere também a estas ideias de uma mudança lenta, em 
continuidade, permanente, sistemática, decorrente de problemas e erros do próprio e 
operada por processos de acção, reflexão crítica e interactivos (colaboração/partilha e 
conflito sócio-cognitivo). 
Relativamente às concepções de investigação, verifica-se ser o professor B aquele 
que mais está atento a esta dimensão, pois faz referências que, implicitamente, significam 
uma ideia de investigação qualitativa, "engajada", ocorrida antes, durante e após a acção. 
Aquela tem uma finalidade de eficiência e transformação, mas também de construção de 
saberes, centrada nos processos e produtos, focalizada sistematicamente numa problemática 
cujas garantias de credibilidade são dadas pelo estudo dos detalhes das significações e dos 
contextos, através do contraste entre metodologias, entre investigadores e entre fontes, e 
pelo controle através da observação, acção e co-investigação. Esta concepção é coerente 
com o processo, tal como ocorreu, e integra dois niveis de investigação, referidos em 
distintos momentos: um 1® nivel a propósito da concepção de processos de auto-formação, 
onde a investigação referida antecede e ocorre durante a acção, alimentando-a; e um de T 
nível, a propósito da utilização dos diários, onde as análises são já feitas num tempo 
retrospectivo á acção, usadas na elaboração do relatório e tendo um sentido de apoio ao 
desenvolvimento de saberes operativos, declarativos, do conteúdo pedagógico, mas também 
ao desenvolvimento de um conhecimento sobre si próprio. O discurso do professor A 
aponta para uma concepção utilitária de investigação-acção, credibilizada no detalhe e no 
controle pela observação (a propósito dos diários). A professora C não faz referências que 
clarifiquem uma concepção investigativa. Estes dados são consonantes com outros 
anteriores que apontam para uma maior sensibilidade do professor B em relação aos 
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processos investigativos, ao invés da professora C, que acentua os processos reflexivos e de 
acção. 
Quanto à relação entre processos investigativos e mudança verifica-se que, nas 
sínteses feitas pelos professores (sem considerar agora todo o seu discurso anterior), 
nenhum faz referência directa aos processos investigativos, acentuando sobretudo os 
processos de acção (professor A e B), de reflexão crítica sobre a acção (professor A,B,C) e 
sobre a reflexão (professor B) e os processos colaborativos (professor A). Isto pode 
significar uma menor importância atribuída aos processos investigativos. A associação de 
equivalência que, por vezes, é feita entre estes processos investigativos e os processos de 
acção e de reflexão, pode significar, por outro lado, que há uma sistematicidade e 
focalização própria dos processos investigativos, subjacente à acção e à reflexão. Pode, 
ainda, significar que há processos que servem os vários propósitos, havendo um grande 
afinamento entre as lógicas da investigação e da acção, sem que se manifestem muitas 
tensões entre elas (embora suijam outros dispositivos onde o desfasamento de velocidades é 
mais claro - exemplo de processos de análise dos dados dos segundos questionários e 
diários, com sua apresentação em relatório). 
Note-se, no entanto, que isto não significa a ausência de relações entre processos 
investigativos e mudança. Assim, a referência explicita a processos investigativos, 
normalmente associados a outros, surge relacionada quer com mudanças pontuais, ^  não 
extensíveis a outros contextos (professor A - relação teoria-prática), quer com aspectos 
onde ocorrem simultaneamente mudanças de acção, de saberes e de valorações/adesão 
(professor C - diferenciação de casos e relação com o meio - mudanças duradouras, 
extensíveis e cumulativas), ou com situações onde apenas se identificam mudanças de 
saberes (professor B - questionários - saberes não extensíveis), de saberes e de reflexividade 
(professor B -diários), de saberes e valorações (professor A - na relação com o meio -
mudança não sistemática), ou mudanças emocionais e reflexivas (professor B - tratamento 
de dados). Deste modo, não parece haver padrões de relação entre processos investigativos 
e mudança que se possam generalizar. Pode, mesmo assim, realçar-se a diversidade do 
impacto percebido destes processos, consoante as modalidades de investigação ensaiadas e 
os professores que as percepcionam. 
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Analisando a globalidade dos discursos de cada professor e começando pelo 
professor A, verifica-se que dominam mudanças de adesão valorativa sobre as de 
comprometimento valorativo e as de saber sobre as da acção. Surge muitas vezes a 
indicação de possíveis mudanças, ainda não manifestadas, havendo referências a uma 
temporalidade lenta de processos em transformação, circunscritos a certas situações, 
pontuais, ainda que com maior sistematicidade relativamente a períodos anteriores aos da 
formação. Domina, quer o relativismo de concepções, não resolvido por processos de 
comprometimento, quer o relativismo das práticas, sujeitas aos constrangimentos 
situacionais (programas, disciplinas, alunos,escolas) e aos constrangimentos pessoais 
(rotinas, etapas de vida). Trata-se de um relativismo sustentado, ainda, pela 
conceptualização de necessidades de contextualização dos saberes e da acção. A constante 
insatisfação é, ao invés, um facilitador de mudanças e potencial garante de que estas 
continuam para além da formação, relativamente autónomas em relação a esta. Este 
processo lento, que se espera estender-se a partir da adesão e do saber, pelo 
comprometimento e pela acção, bem como a dependência registada em relação a 
constrangimentos situacionais, podem, em parte, relacionar-se com esta atitude de reflexão 
crítica sobre si próprio e com esta insatisfação. A evolução no sentido de uma maior 
aceitação da fhistração e de uma maior segurança, também referidas, podem constituir 
elementos do desenvolvimento deste professor, vindo a aceitar os riscos que o 
comprometimento e a acção acarretam, aceitando a possibilidade de maiores rupturas. A 
reflexividade critica, a pesquisa teórica, a interactividade colaborativa e os processos de 
modelagem, presentes no seu discurso acerca da interacção actual com os contextos, 
poderão, ainda, constituir indicadores para um prognóstico positivo de futuras mudanças. 
A ausência de referências a mudanças duradouras de processos de investigação e de 
acção exploratória, apesar desses processos terem sido valorizados no processo formativo, 
corrobora o próprio discurso do professor quando refere que a formação, nomeadamente 
nas suas componentes investigativas, se distanciou de processos espontâneos de mudança 
(que ocorreriam provavelmente, mesmo na ausência de qualquer processo formativo), com o 
que isso pode ter de positivo e negativo. Mesmo assim, foram assinaladas mudanças 
decorrentes desses processos, o que poderá indiciar a importância da formação para o 
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desenvolvimento de mudanças que, de outro modo, nào se operariam. O equilíbrio entre a 
continuidade e a introdução de novos processos, num ponto indefinido mas tacteado e 
negociado, poderá ser um princípio a ser investigado de futuro, embora os dados disponíveis 
tenham sido um modo de testar essa mesma hipótese. Na verdade, todo o processo 
formativo foi-se definindo de um modo interactivo, procurando responder às necessidades e 
características dos professores implicados, ao mesmo tempo que introduzia dispositivos 
novos. A coerência entre os processos de mudança e as concepções de mudança poderia ser 
reveladora da importância que estes mesmos processos tiveram. Note-se, aqui, que as 
concepções de mudança referidas integram os processos colaborativos, de acção 
exploratória e de reflexão crítica, bem como de investigação e de aplicação teórica, 
predominando no discurso relativo à formação, os três primeiros processos, o que aponta 
para uma aceitação do que aconteceu na formação. No entanto, apesar desta-aparente 
adequação, não se registam mudanças significativas e acentuadas, no sentido de se 
revelarem sistemáticas, extensas, aglomeradas, duradouras, radicais, integrativas, 
diferenciadas em novas dimensões. As mudanças de saberes informativos e operativos e de 
adesões valorativas não são organizados em ideias nucleares (apesar da pesquisa se ter 
focado em núcleos de problematização e de acção), e muito menos parecem contribuir para 
o desenvolvimento de uma teoria pessoal. Surge, sim, uma perspectiva critica geral' e uma 
conceptualização da contextualização, associadas ao desenvolvimento de um pensamento, 
tanto abstracto, como contextualizado, e a uma organização do conhecimento tanto 
casuística como proposicional. Para compreender as 'falhas' detectadas há que, para além 
das caracteristicas pessoais e situacionais/contextuais já referidas (algumas das quais foram 
enfatizadas pelo próprio professor), questionar os processos investigativos e formativos 
postos em curso e a própria ideia de que deverá procurar-se uma adequação dos processos 
ás concepções dos professores. Esta adequação, apesar de garantir algum comprometimento 
geral com os processos de formação (também este com reservas, segundo este professor), 
pode favorecer as continuidades em detrimento de algumas rupturas. Mas, como vimos, a 
introdução de novos elementos, como a investigação, também não terá favorecido essas 
mudanças. O tempo insuficiente terá sido, aqui, um obstáculo importante, tratando-se de um 
constrangimento referido por este e pelos restantes colegas do grupo. Este factor, associado 
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às caracteristicas do professor e suas rotinas, terá contribuído para o despoletar de 
dificuldades durante a formação que, aliadas às características das situações posteriores à 
formação, como a diversidade de disciplinas leccionadas, terão dificultado o 
desenvolvimento de certas mudanças e a sua manifestação após a formação. 
O professor B deu relevância a mudanças do conhecimento - saberes informativos e 
operativos, pedagógicos, sobre os contextos e sobre si próprio do pensamento reflexivo 
(em relação ao tratamento de dados e ao trabalho de projecto) e da própria acção, em sala 
de aula (nomeadamente no que respeita à participação dos alunos e banco de recursos) e em 
contexto escolar. No entanto, nem sempre as mudanças de saber operativo surgem 
associadas a mudanças de acção, nomeadamente investigativa {"diários nunca mais fiz", 
"não vou fazer a análise"). O professor B acentuou frequentemente a não extensibilidade 
das mudanças a todas as situações, tais como a variabilidade de saberes sobre os contextos -
"(em relação aos questionários) os resultados mudam de turma para turma") embora 
tenha tendência para generalizar alguns saberes - 'Yos alunos) as suas necessidades e 
anseios são muito parecidas "). Refere, ainda, mudanças do foro emocional e atitudinal, 
manifestadas, por exemplo, num ritmo mais lento, e associa-as a processos investigativos de 
tratamento de dados. 
No que respeita às suas concepções pedagógicas, apresenta indicadores relativos a 
um modelo reflexivo cooperado, manifesto em relação aos temas trabalhados, à participação 
dos alunos e à utilização do meio como recurso, temas que parecem constituir ideias 
nucleares organizadoras da mudança. No entanto, em outros âmbitos, não tão directamente 
aprofundados no seu projecto de investigação-acção , revela algumas oscilações com um 
modelo essencialmente apriorístico, em que o professor é o decisor ou mesmo executor, 
embora em relação a aspectos, como a avaliação, retome elementos de um modelo 
cooperado. Estas oscilações, percepcionadas pelo próprio, são indicadoras de problemas de 
consistência teórica. 
Em relação aos processos de mudança, o professor B considera particularmente 
relevantes a reflexão critica na acção, prévia à acção, sobre a acção e sobre os contextos, 
com predominância de conteúdos práticos, compreensivos e pessoais. Esta diversidade 
sugere a riqueza dos processos e a não dominância de nenhum deles sobre os restantes, ao 
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contrário de certos autores que tendencialmente atribuem maior importância a certos tipos 
de reflexão. Os processos de reflexão surgem associados, de uma forma intrinseca, em 
relações de equivalência, com processos de acção exploratória e com processos 
investigativos, acentuando nestes os de recolha e de análise de dados. No entanto, a 
investigação não surge no seu discurso de síntese acerca dos processos de mudança, nem no 
tratamento das problemáticas em estudo, o que poderá indiciar uma possível menor 
relevância destes processos na mudança, apesar da sua relevância durante o processo (como 
é registado nas actas/diários de investigação). Talvez esta diferença entre o grau elevado de 
envolvimento deste professor nos processos de investigação e a menor importância que lhes 
foi atribuída na mudança, relativamente ao que seria de esperar, ajude a explicar por que a 
mudança não foi tão profunda quanto poderia ser, nomeadamente porque não se 
identificaram elementos de mudanças integrativas, diferenciadas, radicais, constituindo-se a 
mudança mais como um aprofundamento dentro da continuidade, do que como ruptura (o 
que aliás está de acordo com a sua concepção de mudança). O "stress" da formação, o 
tempo pontual por contraposição com o tempo lento e continuado das mudanças, são os 
principais constrangimentos da formação referidos, associados a constrangimentos pessoais 
e contextuais (tais como a ausência de certas práticas e de certos recursos nas escolas e as 
diferenças entre escolas e entre turmas). Coloca-se, assim, como hipótese (partindo^do que 
se disse acerca dos professores A e B), de que os processos de investigação são" menos 
eficazes no desenvolvimento de mudanças mais profundas em situações de formação onde o 
tempo se revela mais restrito, com professores menos experientes e onde a formação não é 
directamente integrada na escola, nem há fixação dos professores nas escolas nem nas 
disciplinas leccionadas. Um percurso mais autónomo deste professor (sendo o primeiro a 
avançar com o projecto, no seu campo especifico de intervenção), que funcionou como lider 
dos seus colegas (embora existindo interdependência entre eles, na medida em que muitas 
decisões eram tomadas em conjunto, surgindo nas próprias actas/diários de investigação 
indicadores de partilha e de conflito sócio-cognitivo), também poderá ter tido influência 
nestes resultados. Este professor deu menos importância a esses processos interactivos, 
embora os tenha referido em relação á sua interacção actual com os contextos, contrastando 
sobretudo com o professor A, que valorizou amplamente o grupo formativo, quer pela 
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homogeneidade de interesses, quer pelo carácter colectivo do trabalho e acentuou as 
valências produtivas e relacionais da colaboração, considerando que elas foram 
favorecedoras de um comprometimento e de uma interacção colaborativa, duradoura, e de 
mudanças noutras escolas (no sentido de um pensamento mais contextualizado e 
relativizador). 
Também a professora C referiu e valorizou esta componente interactiva, embora 
tenha acentuado mais a interacção diádica do que a grupai. Para esta professora, 
predominam os processos de acção exploratória, conflito sócio-cognitivo e reflexão crítica e 
prática, sobre a acção e na acção. Os processos de investigação apenas são referidos quando 
associados a processos de acção exploratória, sistemática e avaliativa, valendo sobretudo 
por essa componente de acção, de reflexão e de conflito sócio-cognitivo introduzido. O seu 
discurso de síntese acentua os processos de reflexão critica, o que é só parcialmente 
consonante com o seu discurso mais específico. 
As suas concepções pedagógicas são semelhantes à do professor B, com 
predominância do modelo reflexivo cooperado, para as problemáticas mais trabalhadas 
(participação dos alunos na planificação, concretização e avaliação e utilização do meio 
como recurso). Também a presença de indicadores próximos de modelos investigativos e de 
modelos apriorísticos, do professor decisor e do professor executor, em situações distintas 
das trabalhadas, indica a importância do processo formativo, embora evidencie o seu fraco 
poder de extensibilidade. A sistematicidade, durabilidade e cumulatividade são atríbutos 
normais das mudanças referídas - mudanças, tanto do sistema apreciativo (saberes e 
valorações), como da acção em sala de aula e na escola (colaboração com professores), 
como ainda do pensamento reflexivo e de aspectos de carácter emocional, tais como a 
segurança e sentido de pertença. Deste modo, as mudanças operadas parecem ser profijndas 
e extensas. As mudanças surgem como aglomerados de acção, valoração e saberes, 
conceptualizados á volta de temas/áreas de acção nucleares - utilização de recursos para a 
motivação dos alunos e participação dos alunos na elaboração desses mesmos recursos -
coerentes com um modelo cooperado, onde se integram conceitos-chave como renovação, 
motivação, adaptação e participação. Estas mudanças contribuíram para o desenvolvimento 
de uma teoria pessoal consistente e congruente com a acção, num quadro de mudanças 
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duradouras e sistemáticas. Apesar disso, não são alargadas a todas as áreas de intervenção, 
onde novos meios e processos se diferenciam, substituindo antigas práticas e concretizando, 
de modos diferentes, as mesmas finalidades. Interrogo, assim, as razões de um tão grande 
sucesso com esta professora, quando os elementos disponíveis sobre o processo, não o 
fariam prever, na medida em que nas reuniões de formação, o trabalho em tomo do seu sub-
projecto serviu fijndamentalmente para uma planificação da acção. Talvez isso signifique 
que esta professora esteve muito centrada no projecto conjunto e no apoio aos sub-
projectos dos seus colegas e, talvez por isso, tenha estado menos exposta a um primeiro 
confi"onto com novas experiências, partindo da experiência do colega B para as adaptar às 
suas circunstâncias concretas. Esta postura poderá estar na base dos assinalados ganhos de 
reflexão e de maior autoconfiança, permitindo que tenha ultrapassado a sua desorientação e 
resistências iniciais e que tenha introduzido mudanças que se contrapunham às suas rotinas. 
Talvez isto signifique, ainda, que a flexibilidade e diferenciação de sub-projectos tenha 
permitido uma adaptação da formação à maior orientação desta professora para a acção, em 
detrimento da investigação (coerente com outros indicadores, onde é manifesta a escassez 
de referências à investigação e a concepções de investigação), respeitando e permitindo que 
a investigação surgisse intrinsecamente associada (em relação de equivalência) à acção e ao 
conflito sócio-cognitivo (através, por exemplo, da aplicação de questionários, onde a 
professora se confronta com as opiniões críticas e propostas dos seus alunos). E aqui- que se 
verificam algumas das maiores diferenças relativamente ao professor A, que parecia menos 
orientado para a acção do que para a reflexão, compreensão e auto-conhecimento (dai o ter 
valorizado tanto os diários, as entrevistas, o relatório). Por outro lado, ele sempre se 
manifestou reticente relativamente ao uso de questionários como forma de participação dos 
alunos no processo de avaliação e concepção do ensino-aprendizagem, pois considerava 
essa participação como uma grande ruptura em relação às suas práticas. Assim a ruptura na 
sua acção, provocada pelos processos de intervenção-investigação, assim como a 
inconsistência desta ruptura da acção com as suas concepções, aliada à sua maior orientação 
para a reflexão, poderão ter provocado resistências e dificuldades menos facilmente 
ultrapassadas, o que despoletou tensões e dilemas que ainda nos "follow ups" se 
manifestaram. Esta conjugação de factores pode ajudar a explicar as pouco relevantes 
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mudanças de acção. Reitera-se, assim, a ideia de que não basta que se provoquem mudanças 
de acção, impondo externamente modelos que não são os do próprio, para que essas 
mudanças se mantenham duradouras (nomeadamente quando o professor valoriza muito a 
reflexão, o auto-conhecimento e a compreensão). Por isso, seria de privilegiar uma via que 
afrontasse directamente os próprios referenciais (e não apenas a acção), o que aliás foi feito, 
embora sem êxito, talvez devido a outros factores intervenientes, nomeadamente de ordem 
pessoal, como foi a insegurança e o medo de correr riscos. Mas, por outro lado, a acção 
surge como um processo importante de mudança, identificada como tal por todos os 
professores, associada a processos de reflexão - embora no professor A, não surjam 
referências a uma reflexão na acção, o que é também de questionar, pois parece importante 
esta reflexão na acção para a mudança - , bem como a processos interactivos de partilha ou 
conflito sócio-cognitivo e a processos de investigação. 
A importância dos processos de investigação mais instrumentalizados surge 
novamente posta em causa pela professora A, dado o facto de nela surgirem mudanças 
significativas, apesar da sua desvalorização dos diários, análises de dados e relatório. 
Ressalta-se, ainda, que neste caso a professora valorizou os processos de conflito sócio-
cognitivo associados à investigação-acção, por via dos questionários a alunos, aspectos que 
estão ausentes do discurso dos seus colegas, que valorizam outros processos interactivos 
como a partilha (por A) e o reforço (B), bem como uma liderança do formador como perito 
(pay, 1999). Testa-se, assim, a hipótese de Day acerca do pape! do formador como perito 
ou como amigo critico em situações de curta duração, surgindo elementos diversos, o que 
parece adequar-se às concepções que os professores têm acerca desse papel da formadora: 
o professor B acentua uma postura mista, que valoriza o formador como perito e ouvinte, 
referindo a importância deste como um elemento de controle, facilitador da motivação e da 
estruturação do grupo, embora dando-lhe grande autonomia; a professora C valoriza uma 
postura de autonomia relativa, permitindo simultaneamente ''uma orientação (...) e pôr-nos 
a caminho". 
A coerência entre os processos formativos e as concepções dos professores parece, 
mais uma vez, ser um elemento facilitador da mudança, embora não constitua, por si só, uma 
374 
garantia desta (ver professor A) e possa operar no sentido contrário, com uma 
predominância maior da continuidade sobre as rupturas (professor B). 
7. Cruzamento das análises 
Voltando à questão inicial que interrogava a relação entre investigação e 
mudança, é interessante notar como as várias fontes de informação dão relevância diferente 
aos diversos tipos de processos. Assim, enquanto nas actas/diários de investigação dominam 
os processos investigativos e colaborativos, vemos que o relatório não realça a importância 
da interactividade e dos diferentes processos que ai se podem discriminar, fazendo emergir 
uma outra dimensão com maior peso - a da reflexão. Por outro lado, em entrevistas de 
"follow up", a componente investigativa adquire, no discurso de sintese dos professores, 
uma importância secundária em relação aos processos colaborativos, reflexivos e de. acção o 
que, como já se disse, pode corresponder á presença imanente mas menos valorizada da 
investigação, em relação aos outros processos. Esta imanência decorre de relações 
complexas de equivalência, em espiral, que acentuam a recursividade entre investigação e os 
outros processos, em processos de investigação-acção que se orientam simultaneamente 
para a compreensão e auto-conhecimento e para a acção. Aqui, a acção .é um importante 
mecanismo de investigação, associada a processos de testagem da acção e seus efeitos e a 
processos de reflexão, o que contraria um primeiro esboço do projecto onde a investigação 
surgia como ponto prévio á acção, para esclarecer o problema da desmotivação dos alunos e 
onde se pretendia uma mera organização de retaguarda de um banco de recursos. A acção 
permitiu testar modos novos, que se verificou serem motivadores por serem significativos 
para os próprios alunos, sendo estes sujeitos activos {^'adorei a pesquisa de elementos", 
aluno A l 2 da professora C), participantes {"foi muito bom colaborar com a síôra", alunos 
A5, A6, A8, A9, AIO, A12, Al3, Al5 da professora C), e exploradores do 
meio/comunidade em que vivem ("gostei especialmente da maquete porque aprendemos a 
ver Lisboa", alunos A3, A4, A6, da professora C). A investigação estende-se por toda a 
acção, na forma de mini-ciclos de investigação-acção (onde os diários desempenharam um 
papel central de reflexão colaborativa e individual) integrados num ciclo mais amplo que 
começa e acaba com questionários de diagnóstico e de avaliação final do ensino e da 
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aprendizagem (instrumentos de pesquisa ao serviço da própria acção e do conhecimento 
sobre a acção e sobre os contextos da acção). Este caso de investigação-formação terá sido 
aquele onde as lógicas da investigação e da acção terão encontrado uma maior 
harmonização. 
Para além desta imanência, a investigação apresenta, como características comuns 
aos diversos professores, a da estruturação e a flexibilidade, duas forças que coexistiram de 
forma clara neste caso de investigação-formação. A sua atenção não apenas ao esperado, 
mas também ao que foi acontecendo, permitiu uma focalização progressivamente maior em 
problemáticas que só emergiram interactivamente com as situações e se foram revelando 
como centrais, através do apuramento metodológico que se foi fazendo em relações de 
interdependência. Foi um dos professores quem liderou o processo, sendo o primeiro a 
experimentar e a contribuir para a revisão metodológica, através da sistematicidade das 
recolhas e das análises e, por fim, pela estruturação e síntese dos elementos num relatório 
final. 
Estas caracteristicas comuns de estruturação, flexibilidade e imanência da 
investigação não invalidam, no entanto, as diferenças de discurso dos professores, que 
apontam para diferentes sensibilidades ao processo formativo e aos processos de mudança 
que ai terão tido lugar. Nesse sentido, destaca-se o professor B como aquele que dá mais 
relevo à investigação como processo de mudança (embora acentue outros processos), e a 
professora C como aquela que quase ormte a sua presença e apenas a refere quando 
associada a processos de acção. Essas diferenças entre os professores revelam-se, ainda, nos 
seus relatórios. Isto pode ser parcialmente esclarecido pelos dados das actas que mostram 
ter havido um trabalho investigative e de reflexão sobre a investigação mais acentuado no 
projecto do professor B e omisso no discurso das actas referente especificamente ao 
projecto da professora C. O papel da investigação na mudança dos professores não é de 
análise linear, ainda mais se atentarmos ao facto dos processos investigativos surgirem 
associados a outros processos, não existindo por si só e, por isso, não é possível isolar a sua 
importância para os professores entrevistados. 
Note-se, ainda, que em relação às áreas e tipos de mudança geral, associados aos 
processos investigativos, não se descortinam padrões únicos passíveis de serem 
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generalizados, havendo também aqui variabilidade em função dos professores (mais uma vez 
é o professor B quem mais valoriza os aspectos investigativos) e em função dos próprios 
processos formativos mobilizadores e estruturadores dessa mesma investigação. A presença 
de indicadores de mudanças mais profundas no caso da professora C, onde os processos 
investigativos instrumentalizados são menos valorizados (a não ser quando surgem com uma 
flinçâo avaliativa, mantendo com a acção uma relação de equivalência), por contraposição 
com mudanças menos profundas nos professores A e B, onde esses processos de 
investigação instrumentalizada de efeito indirecto sobre a acção são mais valorizados, 
podem significar uma dificuldade de operar rupturas pela investigação instrumentalizada em 
situações formativas de curta duração, não centradas nem situadas nas escolas, envolvendo 
professores menos experientes e não estabilizados na profissão (onde a variabilidade das 
escolas/de disciplinas leccionadas parece ser um constrangimento importante). 
Entre esses processos formativos destacam-se aqueles que acentuam, como atrás se 
disse, a investigação-acção como abordagem central de todo o projecto. O relatório e as 
próprias entrevistas com o tutor surgem valorizadas pelo professor A, como 
correspondendo a processos investigativos aos quais se associam os de acção exploratória e 
de reflexão. Os questionários são apenas valorizados como processos de investigação pelos 
professores B e C, sendo esta última aquela que mais relevância lhes encontra para a sua 
própria mudança. Assim, ressalta o diferente valor de mudança atribuído aos diferentes 
aspectos formativos, pelos três professores. Isso também é válido para os diários e 
tratamento de dados, valorizados sobretudo pelo professor B. Há alguma correspondência 
entre os discursos das entrevistas e as próprias actas que, no que se refere aos projectos 
diferenciados, apontam para um trabalho de análise (de diários) mais acentuado pelo 
professor B. O mesmo já não se pode dizer em relação aos questionários, bastante 
trabalhados no âmbito dos projectos dos professores A e B e por estes menos valorizados. 
Uma análise das componentes diferenciadas do relatório também mostra algum 
desacordo com as entrevistas de "follow Mp na medida em que o professor A é aquele que 
mais o valoriza, embora tenha sido aquele que menos desenvolveu a apresentação escrita do 
seu trabalho e onde surgem menos desenvolvidas as conclusões retiradas de todo o 
processo. A lacuna de referências ao relatório por parte dos professores B e C pode ser 
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indiciador de que este, como um todo, apenas serviu para reunir os elementos e que as suas 
componentes, nomeadamente os dados de acção, as análises efectuadas e as sínteses 
reflexivas são, essas sim, relevantes para a mudança. Nas respostas de síntese fornecidas nas 
entrevistas esses são, de facto, aspectos identificados como processos de mudança. A 
componente de pesquisa teórica mais marcadamente específica do relatório, presente nos 
enquadramentos teóricos e metodológicos deste, é, pelo contrário, e em consonância com os 
restantes elementos das entrevistas, menos valorizada pela maioria dos professores. Assim, 
mais uma vez se realça o diferente aproveitamento, ou pelo menos a diferente valorização 
do papel de certos processos fonnativos sobre a mudança, parecendo que alguns não 
tiveram um papel importante ou tiveram-no mas foram subordinados/diluídos noutros 
processos mais pregnantes ou mais específicos. 
No que respeita à complexidade de combinatórias de processos de mudança, 
verifica-se haver consonância entre a complexidade de combinatórias relativas ao professor 
B, no relatório e nas actas (nas componentes específicas de trabalho com esse sub-projecto). 
Embora nas entrevistas de "follow up" essa complexidade não se manifeste, do seu 
discurso oral induz-se a sensibilidade e competências deste professor, nas dimensões 
investigativas e reflexivas. 
As combinatórias identificadas quanto à relação entre os processos investigativos e 
os outros processos de mudança são de uma grande complexidade. No entanto, sobressaem 
os seguintes: 
- as actas/diários de investigação fazem ressaltar os contextos colaborativos de 
investigação, nos quais se integram relações complexas com a reflexão e acção 
exploratória, onde dominam as relações de inclusão e equivalência, ocorridas em 
sucessões espiraladas e lineares, e a teoria está predominantemente associada a 
processos de reflexão técnica; 
- o relatório é, fiindamentalmente, uma apresentação da investigação, de processos 
de pesquisa teórica e de análise e reflexão prática e compreensiva, critica e 
aplicativa de dados recolhidos durante uma acção do tipo exploratório, 
produzido colaborativamente; 
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nas entrevistas de "follow up as "equações" mais frequentes fazem equivaler os 
processos investigativos aos processos colaborativos de investigação-acção e aos 
processos de acção exploratória, inserindo-se os processos reflexivos nos 
processos investigativos mais amplos, bem como aos processos de acção 
exploratória. 
No enquadramento teórico, o modelo apresentado para os processos de 
investigação-acção individual, em ligação com os processos de investigação-acção 
colaborativa, parece assim ser apropriado para modelizar a complexidade das relações 
assinaladas. 
Em relação às problemáticas aprofundadas, utilizadas a partir de um dado 
momento do processo como núcleos unificadores de todo o trabalho, as actas acentuam o 
seu desenvolvimento em contexto colaborativo, por via de processos de acção e de reflexão 
sobre a acção e sobre a reflexão (o que é con sonante com as entrevistas de ^'follow w/?"). 
Apesar disso, os processos colaborativos deixam de ser valorizados na sua relação específica 
com estas problemáticas e são referidos de modo mais geral como processos importantes de 
mudança pelos professores A e C. Estes processos surgem como factores de 
contextualização de pensamento e de conhecimento (por A, que acentua a presença e o 
confi-onto de diferentes perspectivas de uma mesma situação) e como factores de segurança 
emocional, produtividade e desenvolvimento de conhecimento (pela professora C). O 
aspecto particular da motivação foi sendo, nas actas, progressivamente desvalorizado e, em 
consonância, surge nas entrevistas diluído e integrado nas três problemáticas privilegiadas. 
Isto, à excepção da professora C que, a este respeito, refere mudanças em múltiplos planos -
o dos saberes, o da acção e do pensamento reflexivo. A "elaboração do banco de recursos" 
que surge nas actas como uma componente do projecto, planificada e aprofiandada por via 
de processos colaborativos de reflexão e acção exploratória, é apresentada, a posteriori, 
como uma dimensão onde ocorreram mudanças valorativas e de saberes (A e C) e, 
sobretudo, mudanças duradouras, cumulativas e extensas da acção (B E C), nomeadamente 
por via da reflexão (professor A) e da acção (professor C). Também a "participação dos 
alunos" é tratada nas actas, fundamentalmente por processos reflexivos criativos e práticos, 
e por uma acção exploratória, em contexto colaborativo, parcialmente similares à 
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valorização feita nas entrevistas de "follow up" onde se acentuam as dimensões de acção 
exploratória e de reflexão critica sobre a reflexão. Tal revela uma preocupação com o auto-
conhecimento (professor B) aplicativo, orientado para a produção através da utilização de 
referenciais teóricos (professor A) e também uma reflexão criativa sobre a acção, igualmente 
orientada para a produção, mas usando, para tal, vias de um pensamento mais complexo 
(professor B), algumas das quais terão sido provavelmente mais desenvolvidas em situações 
autónomas, exteriores à próprias sessões de formação, nomeadamente na elaboração do 
relatório. No que respeita à "utilização do meio como recurso", trata-se de uma 
problemática aparentemente menos trabalhada nas sessões, que foi sobretudo objecto de 
reflexão a propósito do projecto do professor A. Isso é, em parte, consonante com as 
entrevistas já que é este professor quem destaca esta problemática relativamente às outras. 
Embora a professora C seja também entusiasta em relação a este aspecto. Ambos dão relevo 
a processos investigativos de recolha de dados e à acção exploratória e apontam para 
mudanças ao mvel do sistema apreciativo (professor A) e também da acção (professora C), 
nas entrevistas, ao contrário do que acontece nas actas. Daqui se poderá, ainda, depreender 
a menor relevância das sessões de grupo sobre as situações de investigação e de intervenção 
individual, nos contextos específicos, o que é consonante com o modelo apresentado no 
enquadramento teórico. 
8. Síntese Final 
Em síntese, assinalo as principais questões/interpretações explicativas já apresentadas 
e que decorrem da análise do presente caso. 
. Um caminho de tensões recursivas entre estruturação e flexibilidade, entre 
autonomia e colaboração 
Entre as tensões recorrentes vividas ao longo desta situação de formação-
investigação distingue-se, como particularmente relevante, aquela que opera entre os pólos 
da estruturação e flexibilidade. E relevante pela importância que teve na caracterização dos 
processos, relevante pelos seus possíveis efeitos, relevante, ainda, porque a distingue dos 
outros casos em estudo. Este constitui-se como o caso onde a estruturação terá sido mais 
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nitida e consistente, coerente com constrangimentos institucionais que impunham essa 
estruturação, mas também por uma dinâmica de grupo que se manteve no tom previsto, 
apesar das evoluções que mesmo assim surgiram. A estruturação só foi possível pela 
flexibilidade. Tratou-se de uma estruturação progressivamente maior, que partia da 
interacção em contextos colaborativos e onde a flexibilidade decorria dessa estruturação. O 
ensaio e a pesquisa de modos de gerir as tensões ganhou visibilidade em diferentes 
processos, entre os quais destaco: 
- uma estruturação interactiva de intervenção e de investigação que permitiu a 
revisão de finalidades ao longo do processo, começando logo no inicio por se ter 
reavaliado um pré-projecto mais distanciado da acção, reequacionado num 
quadro de investigação-acção; 
- um trabalho de equipe para conceptualizar e apurar grandes linhas estratégicas e 
metodologias investigativas, oscilando com processos de grande autonomia dos 
professores na concepção e condução do trabalho específico com os alunos; 
a minha liderança como formadora, oscilando entre uma interdependência maior 
e menor, no sentido de uma maior autonomia do principio para o fim do 
processo e no interior de cada etapa; 
- o desenhar de uma investigação que se estende por toda a acção, organizada em 
mini-ciclos flexíveis, não estruturados claramente, de reflexão-investigação-
acção, onde se cruzam caminhos individuais e de colaboração, no interior de um 
ciclo mais amplo que se inicia e termina por processos de avaliação-investigação 
inicial e final. Cada um destes macro-ciclos foi também uma componente de um 
processo colaborativo mais amplo, onde os ciclos dos diferentes contextos se 
cruzam num projecto conjunto de problemáticas, percursos (de investigação e 
reflexão conjunta) e produtos comuns (materializados num relatório de grupo 
com algumas componentes diferenciadas); 
uma oscilação entre a exploração de caminhos divergentes, acompanhados de 
processos individuais de escrita de diários e de reflexões em grupo, sem 
fechamento de problemáticas à partida. Além disso, existiu uma progressiva 
ênfase em certos focos de intervenção recorrentes, com testagem mais 
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sistemática e mais controlada de estratégias e instrumentos específicos, que 
lentamente foram canalizando e fazendo convergir reflexões e análises e 
acabando por se organizar como estruturantes da própria apresentação, em 
relatório do trabalho, pelos professores. 
Mas os professores não foram sensíveis, da mesma maneira, a esta estruturação e a 
esta flexibilidade. Apesar da desorientação inicial referida pelos professor B e C, acabou por 
haver uma adaptação favorável à situação, tal como ela se organizou. A orientação do 
formador, tida como importante, parece ser vista e aceite por uns como uma forma de 
interdependência mais controlada (professor B) e, por outros, de uma forma mais aberta 
(professora C), mas realçando ambos a importância da sua autonomia na acção. No mesmo 
sentido há quem tenha acentuado a importância de ter havido um fio condutor (professores 
A e B) e mesmo quem tenha tido um papel particularmente importante nessa mesma 
estruturação em todas as fases do processo (prof B). Há, ainda, quem tenha gerido a sua 
participação de um modo mais autónomo em relação ao grupo, conseguindo, neste 
contexto, seguir um caminho próprio mas, ao mesmo tempo, consonante com o colectivo 
(professora C). Alguns professores foram particularmente favoráveis a certos dispositivos, 
realçando a sua estruturação - exemplo do professor A que acentua o papel do relatório. 
A tensão entre autonomia e colaboração, intrinsecamente ligada à anterior tensão, 
constituiu um outro foco gerador de novos processos onde ambos os pólos coexistiam e se 
alimentavam, como elementos inseparáveis de uma realidade multifacetada e complexa. Essa 
tensão foi despoletada, à partida, pela diversidade dos sujeitos em presença e dos seus 
contextos de acção e, ao mesmo tempo, pela sua unidade, decorrente de uma fonnação 
conjunta em que estavam inseridos (mesma turma na profissionalização em serviço, mesmo 
grupo nas actividades de integração). Os professores pertenciam a universos disciplinares 
similares (pintura e arquitectura como formação de base e área de educação visual como 
centro da sua docência), e tinham preocupações comuns (compreender o problema da 
desmotivação dos alunos e aproveitar a formação para constituir um banco de recursos com 
o qual poderiam trabalhar em anos subsequentes). Esta tensão foi gerida no sentido de se 
organizar um projecto comum, onde muito do trabalho pudesse ser organizado, pensado, 
desenvolvido e regulado num colectivo, pelo desenvolvimento de linhas de força conjuntas. 
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ao mesmo tempo que cada professor poderia encontrar formas próprias aos seus contextos 
particulares, explorando e testando caminhos e seus efeitos. Consequentemente, este design 
gerou ajustamentos múltiplos onde as especificidades e pontos em comum tiveram de ser 
equacionados e onde as divergências não puderam ser escamoteadas. Construiu-se um 
caminho próprio, não previsto inicialmente, um caminho que foi o de um gnapo que se fez 
dentro de um percurso histórico único e onde as individualidades tiveram expressão num 
quadro interactivo e colaborativo, de partilha e cooperação. Deste modo, as lideranças 
manifestaram-se naturalmente, sendo o professor B quem tomou a iniciativa de imprimir um 
ritmo mais rápido ao percurso, ensaiando processos que antes e depois eram discutidos e 
revistos no grupo, organizando-se, assim, um processo de interdependência espiralada em 
que se iam testando e apurando caminhos e onde o trabalho de uns servia o próprio e os 
colegas. Mas este processo gerou dentro de si alguns paradoxos, já que o professor gerador 
de maiores interdependência nos colegas. O professor B era o mais autónomo, menos sujeito 
a experiências prévias dos colegas. Ao mesmo tempo, os professores que seguiam na sua 
esteira eram também muito autónomos e reservavam para si o seu espaço de liberdade, pelo 
que se desenhou uma grande complexidade gerada por estas tensões entre autonomia e 
colaboração. Foi uma complexidade cujos efeitos são pouco claros e, mais uma vez, 
variáveis e de interacção complexa. Assim, o professor B valoriza a auto-formação e a 
autonomia como um caminho de mudança, associando-a a dispositivos de investigação-
acção onde os processos de reflexão, acção, investigação e colaboração se conjugam. 
Embora essa mesma autonomia possa ter desfavorecido mudanças mais profundas, por 
comparação com a professora C que, ao valorizar o trabalho de díades e de grupo, considera 
terem estado presentes factores de ordem afectiva, favorecedores da segurança emocional 
necessária á mudança, poderia ter-lhe, ainda, permitido um tempo e um recuo para uma 
reflexão mais distanciada em relação á acção que terá alimentado, por sua vez, uma acção e 
uma reflexão na acção emancipadoras. O professor A terá sido, fundamentalmente, afectado 
pela partilha no seio do grupo. Segundo ele, houve repercussões não apenas de 
comprometimento em relação ao projecto, mas também com efeitos posteriores, 
duradouros, na sua relação com outros colegas de outras escolas e na sua conceptualização 
de um relativismo do conhecimento, dando-se conta de que diferentes pessoas têm 
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diferentes representações da realidade. Deste modo cada um, como um todo, depois de 
deixar de ser parte desse outro todo que era o grupo, transportou consigo o todo de que fez 
parte, segundo um modo de ler o real que já era o seu e que o levou a interpretar de um 
modo próprio o real em que se inseriu, dele retirando o que mais lhe era necessário e o que 
mais significado para si tinha. 
. Investigação na acção e pela acção - caminhos diversos e concorrentes de mudança 
Um outro tema, fundamental neste caso, já amplamente desenvolvido nos itens 
anteriores, diz respeito ao papel da investigação na mudahça dos professores. Por isso, 
apenas destaco alguns pontos de reflexão/questões em aberto, equacionando aspectos 
relativos às áreas, tipos/graus de mudança e conteúdos, bem como à relação entre processos 
de mudança que se estabelecem num processo de investigação-acção como aquele que aqui 
foi desenvolvido. 
A investigação pela acção, explorando vias alternativas, ensaiando-as e testando os 
seus efeitos, em detrimento de processos meramente intelectuais como seriam a análise do 
problema da desmotivação por via de inquéritos em extensão, aplicados a um grande 
número de alunos como inicialmente se equacionou, e em detrimento de processos menos 
reflexivos como seriam a simples compilação e organização de objectos num designado 
banco de recursos, como se previa nesse pré-projecto, permitiu lidar com o suposto 
problema e afi-ontá-lo em situações concretas. Permitiu o seu diagnóstico por processos que, 
em simultâneo, envolviam os alunos em formas mais participadas de avaliação do ensino e 
de proposta de caminhos alternativos. Também por vias participadas, os próprios alunos 
envolveram-se na construção desse banco de recursos, á medida que progrediam na sua 
aprendizagem. Os professores ensaiaram, assim, acções inovadoras (na sua perspectiva) e a 
investigação-acção favoreceu oportunidades para que estas fossem objecto de reflexão, não 
apenas antecipatória, mas também retrospectiva e concorrente á acção, mobilizando os 
necessários conteúdos práticos, mas também contextuais e pessoais, presentes em situações 
concretas. Questiono até que ponto esta via bloqueou o desenvolvimento de uma 
consciência critica emancipadora, pela via de uma teoria critica ou de uma reflexão 
intelectual, como terá acontecido noutros grupos das Actividades de Integração, que 
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equacionaram os mesmos problemas e reflectiram sobre as questões politicas e sociais 
associadas ao papel das artes na nossa sociedade e a sua desvalorização numa sociedade de 
conslimo. Isso também poderia ter sido feito isomorficamente com os próprios alunos, 
levando-os a reflectir e a tomar consciência desses factores. Ao invés, pretendeu-se superar 
esse problema naquele contexto especifico, levando os alunos a interessar-se e a envolver-se 
nas actividades, propondo-lhes que fossem sujeitos activos e exploradores do 
meio/comunidade em que vivem. Deste modo, a Educação Visual ganhou um sentido novo 
para estes alunos. 
Este caminho parece ter tido efeitos importantes na mudança de saberes, adesão, 
comprometimentos e acções dos próprios professores (exemplo da professora C). Apesar 
disso, em alguns professores não teve tanto peso como seria de esperar (exemplo do 
professor A), parecendo que, aqui, terão interferido factores relacionados com as questões 
de simulação e autenticidade. Num caso, a simulação é um caminho de autenticidade que • 
supera as resistências e rotinas mas, no outro, um caminho de resistência que suspende 
temporariamente rotinas que depois se retomam. No entanto, permaneceu o balancear 
tensional e dilemático entre perspectivas de acção, já que a simulação na acção parece ter 
sido, também para o professor A, uma experimentação receosa de uma adesão autêntica. 
Estas são reacções diferentes que, mais uma vez, enfatizam o imprevisto dos processos de -
mudança, embora apontem para a importância de estar atento ao sentido e ao modo como se 
desenham os caminhos de simulação, trabalhando directamente as resistências, sem que, no 
entanto, esse trabalho interactivo seja alguma vez garantia definitiva de qualquer tipo de 
mudança, pois ai confluem e conflituam factores de ordem pessoal e contextual^que, por 
vezes, são total, parcial ou temporariamente insuperáveis. 
Os dados do presente caso apontam para um efeito mais directo dos processos 
investigativos instrumentalizados que não constituem um instrumento directo de acção -
como escrita e análise de diários, relatórios e entrevistas - sobre conteúdos pessoais, 
contextuais e investigativos, mais do que sobre conteúdos pedagógicos (não os excluindo). 
Embora uma investigação não se processe no vazio e opere com as áreas onde a acção se 
desenrola, nomeadamente com os conteúdos pedagógicos, ela terá tido efeitos indirectos 
sobre estes. Ainda no que respeita às áreas de mudança, os professores fazem uma 
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associação, entre certos processos de investigação instrumentalizados e o desenvolvimento 
dos processos pessoais mais internos, tais como a dimensão emocional e o pensamento -
nomeadamente os diários e a sua análise terão tido, segundo o professor B, efeitos sobre 
uma maior atenção às situações, reflexividade na acção, ritmo mais lento, menor 
impetuosidade. A professora C parece valorizar menos estes processos intnimentalizados, de 
efeitos indirectos sobre a acção, embora se registem mudanças profundas, o que poderá 
significar também uma dificuldade destes processos favorecerem mudanças em 
profundidade. A professora C, por outro lado, referindo-se a processos de investigação com 
funções de acção avaliativa (ou vice versa), dá conta de mudanças ao nivel da acção e dos 
saberes operativos e identifica o papel do conflito sócio-cognitivo decorrente do confronto 
com perspectivas dos alunos, bem como o papel de uma reflexão critica e prática. Desenha-
se, como hipótese, que os processos de investigação mais directamente associados á acção 
possam ter efeitos, como foi o caso, centrados nas práticas dos professores. Por outro lado, 
as situações em que o desfasamento de velocidades entre investigação e acção é menor, num 
quadro de sistematicidade e focalização dos próprios na investigação e num quadro de 
flexibilidade próprio da investigação-acção, parecem ser favoráveis a maiores rupturas, em 
casos de professores que valorizam esses processos. 
Colocam-se, ainda, algumas reservas em relação ao que se deverá esperar como 
efeitos de processos de investigação-acção em situações formativas de curta duração, 
envolvendo professores menos experientes e cuja carreira profissional não estabilizada faz 
prever uma grande variabilidade do seu percurso no que respeita a escolas, níveis de ensino 
e disciplinas. Isto não deve ser entendido como um pôr em causa a validade destes 
processos na formação dos professores, importantes a vários níveis do desenvolvimento dos 
professores, mas tão só como um acentuar da existência de limites que se deverão pesquisar 
e mesmo ultrapassar, embora não se possa pretender o seu total anulamento. 
. Entre a continuidade e a ruptura 
As diferenças entre os professores, quanto ao grau de ruptura/continuidade das 
mudanças, proporcionam alguns elementos para uma reflexão interpretativa. No caso da 
professora C, onde parecem ter ocorrido mudanças em profijndidade, verifica-se que há. 
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mesmo assim, um núcleo duro de finalidades e valores que se mantêm inalterados. Isto é 
coerente com todos aqueles referenciais teóricos que afirmam que a mudança nunca se 
opera como uma ruptura total, mas como uma "equação" entre ruptura e continuidade, 
coexistindo em diferentes níveis de profundidade/superficialidade, sendo os valores 
elementos conectados com uma maior profundidade, garantes de continuidade e, por isso, 
menos sujeitos a mudanças (Watzlawick, 1975; Bateson, 1992; Srivastva e Fry, 1992). As 
mudanças são, mesmo assim, mudanças profundas de quadros de referências que são 
identificadas pela própria professora como sistemáticas, extensas no espaço, duradouras no 
tempo, aglomeradas por agregar múltiplas dimensões, com alguns elementos novos que 
substituem antigos elementos. Tais mudanças corresponderiam a mudanças de 'nivel 2 ' 
(Watzlawick, 1975, 1978; Abraham, 1996) ou "double loop' (Argyris e Schõn, 1976, citado 
por Day, 1990; Day, 1999). Estas mudanças parecem organizar-se à volta de conceitos 
chave e de teorias consistentes com modelos cooperados de ensino, onde os' termos 
participação, renovação, motivação e adaptação são agregadores de saberes, valores e 
acções. Esta organização de uma teoria pessoal consistente e congruente com a acção 
constitui um elemento de ordem, pólo de uma outra tensão importante nos processos de 
mudança, onde o outro pólo que com ele interage de forma complexa é constituído pelo 
acaso, incerteza e imprevisibilidade. A própria organização de uma teoria mais consistente é, 
em certo grau, imprevisível e surpreendeu-me que isso tenha acontecido de um modo mais 
nítido com esta professora, mais do que com o seu colega que, ao longo do processo, se 
manifestou de uma forma muito activa. No entanto, à posteriori, poderemos procurar as 
possíveis explicações para tal facto, parecendo que se terão conjugado múltiplos factores de 
um modo favorável, apesar das alegadas resistências tendenciais à mudança e apesar dos 
constrangimentos que impedem um alargamento das mudanças a certo tipo de situações 
(exemplo: disciplinas menos favoráveis a certos modos de ensino-aprendizagem). Avanço 
com algumas explicações hipotéticas considerando, em parte, as próprias perspectivas da 
professora mas também o meu conhecimento directo das situações. Entre os possíveis 
factores que se conjugam destaco os seguintes: 
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processos de colaboração onde a interdependência produtiva, pela partilha e pela 
liderança, e a interdependência afectiva e a segurança que dai decorre, terão 
jogado de forma favorável; 
o conflito sócio-cognitivo, pelo confronto com perspectivas de terceiros (no caso 
dos próprios alunos), correspondendo a elementos de desordem; 
- processos de investigação-acção onde a sistematicidade e a testagem dos efeitos 
da acção, bem como a conjugação num mesmo procedimento de funções de 
investigação e acção, terão constituído os principais mecanismos facilitadores da 
mudança; 
- processos de acção/reflexão na e sobre a acção, constituindo prolongamentos, 
com maior grau de sistematicidade, de modos menos artificiais de desempenhar a 
actividade profissional no âmbito da sala de aula; 
a coerência dos caminhos ensaiados com valores e finalidades da professora, 
acentuando a importância de auto-causalidades e de autodeterminações, num 
processo que se constrói em co-autoria. 
As situações de 'menor sucesso' são também fonte de conhecimento, pelo que 
importaria deter-me sobre os casos dos professores A e B. Como já o fiz em itens anteriores 
e também nesta síntese final, abstenho-me de o voltar a fazer. Embora provavelmente 
favoráveis a mudanças, igualmente válidas, a nível dos sistemas referenciais, da acção, da 
reflexividade e de dimensões emocionais, acentuo, no conjunto, o possível efeito 
desfavorável ao desenvolvimento de mudanças mais profundas de processos de uma 
autonomia pautada por alguma aceleração da acção em detrimento da reflexão; de processos 
em ruptura excessiva com rotinas anteriores; de um tempo célere de investigação-formação 
dificilmente conciliável com a lentidão dos processos de mudanças mais profundas; de 
alguma artificialidade de processos de investigação instnmientalizados e não organizados 
enquanto processos de acção. 
Para além das próprias condições da formação e de intervenção - onde também se 
desenharam diferenciações consoante os professores - as diferenças detectadas pelos 
professores e por mim, no que respeita às mudanças e processos de mudança parecem estar 
relacionadas com diferentes formas de envolvimento nas situações, diferentes propósitos, 
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diferentes modos de desenvolver as suas aprendizagens, diferentes atribuições de "locus de 
controle" e mesmo com diferentes concepções sobre a mudança/ aprendizagem e 
investigação. Os factores sociais e individuais interagem, assim, de modos próprios e 
imprevisíveis, numa tensão incerta entre continuidades e rupturas. 
9. Uma reflexão final 
É comum ouvir-se "investigar sim, mas...". Depois do "mas", vem "já chega", "não é 
para todos", "só apenas enquanto dura", "não é para sempre", "há caminhos mais rápidos", 
"sobretudo aprendi com., os diários...as observações...o partir de problemas..." e por aí 
adiante. 
Neste caso de formação algumas dessas ideias surgiram. No entanto, ninguém 
rejeitou a experiência, todos dizem ter aprendido com ela, todos sentem, dois anos depois, 
alguns efeitos dela e mantêm a vontade de continuar a aprender, inclusive com experiências-
de algum modo similares às vividas. Mas o rigor, a sistematicidade, a instrumentação, essas 
diluíram-se na velocidade dos dias que se sucedem. A dispersão de actividades profissionais 
complementares, as resistências próprias de quem já tinha as suas rotinas e ficou dividido 
entre estas e as novas concepções que começaram a surgir, as adversidades e solicitações 
diversas provenientes das escolas, dos programas, dos alunos, são alguns dos factores> 
responsáveis por essas perdas. 
Para trás ficou a vivência de processos esquecidos e desvalorizados, tendo outros 
sido exacerbados á distância. A vivência investigativa, "engajada" na acção do próprio, nas 
suas preocupações e anseios, em parte liberta-se, quando a realidade passa a ser vista já de 
um outro modo e os problemas se resolvem por via indirecta, pelo alargamento do quadro 
das possibilidades de acção que se puseram em marcha e se testaram. Para trás ficou, 
sobretudo, um caminho de um imbricado complexo de processos, onde a interacção, a 
reflexão e a acção se associaram em processos de investigação. 
Como produto, assinalam-se algumas oscilações, alguns dilemas novos, mas também 
novos saberes, novos comprometimentos, novas acções, estendidas no tempo e no espaço. 
Algumas rejeições também, e previsões do que ainda não teve tempo de ser porque a 
mudança é um processo lento e há 'sementes* que demoram a adquirir visibilidade. 
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V - Processos participativos e investígativos na mudança dos professores e 
da escola - um processo conjugado de desenvolvimento profíssional e 
organizacional, numa perspectiva de autoria participada - o caso DUECE 
Circula a palavra 
entretecendo os homens num texto deles cujo sentido não decifiram 
recriado com sentido novo tomado o primeiro por esboço de apenas imi 
autoria alargada num espaço livre arquitectado para o ser 
resistência de todos à imediatez que a cada escapa 
superfície devolvida no espelho emergente da palavra 
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1. Introdução 
O caso que aqui se pesquisa corresponde ao trabaJho de formação -
acompanhamento da directora de uma escola do 1® ciclo do ensino básico - que pretende 
com o seu projecto a mudança de si própria, a mudança dos professores da escola e a 
mudança do funcionamento de algumas das suas estruturas. Assim, ao contrário dos outros 
casos estudados, não se tratou de um trabalho directo com um grupo de professores em 
formação, cuja mudança se promovia e se estudava. Questionam-se e problematizam-se, 
aqui, as repercussões de um modo de implicação indirecta do formador-investigador na 
escola, mediada pela directora, consequentes tensões entre exterioridade-interioridade e 
implicação-distanciação, e recursividade entre vários níveis de investigação. Equacionam-se 
essas repercussões, quer no que respeita ao desenvolvimento de uma investigação mais 
credível e flexível, quer no que respeita ao desenvolvimento individual da directora e ao 
desenvolvimento da escola, nomeadamente de autonomia da escola, no sentido de uma auto-
organização participada. Aprofunda-se ainda o papel da líder principal da escola (da 
directora), apoiada por este tipo de intervenção externa, no desenvolvimento de projectos e 
na mudança individual e social, nomeadamente na promoção da co-autoria e da autonomia, 
no seio da escola. Finalmente, analisam-se as concepções de mudança da directora, 
reflectindo sobre o seu desenvolvimento. Por fim, estas questões-problemáticas foram 
redefinidas em tomo de três questões centrais: 
- Como se desenvolve a mudança da escola e da sua directora? - Um processo 
conjugado de desenvolvimento profissional e organizativo; 
- Qual o papel do investigador externo e da investigação na mudança da escola e da 
sua directora? - Uma concepção alargada de investigação-acção; 
- Como se organizam evolutivamente os processos de interactividade na construção 
de uma autonomia relativa? - Uma perspectiva de autoria participada. 
A questão da autonomia tomou-se particularmente relevante neste caso, pela 
diversidade de "nuances" que se desenharam e pela complexidade de interacções que entre 
estas se estabeleceram, ao longo do tempo de investigação-intervenção. Esta questão 
deverá ser entendida numa dupla vertente: 
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- a da autonomia da escola e da sua directora na relação com o exterior, neste caso 
em relação ao investigador-formador; 
- a da autonomia dentro da escola, nomeadamente no funcionamento das suas 
estruturas, projectos e actores. 
2. Apresentação Geral do Processo Desenvolvido 
2.1. Contextualização: o Diploma Universitário de Especialização em Ciências da 
Educação e a inserção do investigador-formador 
Os Diplomas Universitários de Especialização em Ciências da Educação foram 
instituídos na Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação no ano de 1991, por 
despacho 16/91, no qual se definem objectivos de - '^^ormação de formadores, 
especialmente de formadores de professores e de educadores, mas também formadores de 
outros serviços públicos e de empresas^'. O diploma, aberto a licenciados com experiência 
em Educação, desdobra-se em várias áreas de especialização. 
Ressalta, daqui, o sentido de formação contínua e especializada. Em todas as áreas 
de especialização, a estrutura dos cursos organiza-se por um conjunto de módulos teórico-
práticos com a duração de 2 semestres e pela elaboração/apresentação pública de uma 
monografia. t:-
Entre as várias áreas de especialização criadas encontra-se a da "Formação Pessoal e 
Social", na qual se insere o caso agora em estudo. Neste caso, apoiei, como orientadora, a 
concepção e desenvolvimento da monografia da formanda-professora-directora, da qual eu 
já havia sido formadora num dos módulos - "Relação Pedagógica e Desenvolvimento 
Interpessoal". Continuei a colaborar com ela durante mais dois anos, após esta ter terminado 
o seu DUECE. E sobre o trabalho desenvolvido com esta professora, durante e após a 
realização da monografia, que recai o presente estudo (de 1994/95 a 1996/97). 
Iniciei a minha colaboração neste diploma de especialização muito antes deste caso ter 
começado, após a concepção e aprovação do plano de estudos, participando no processo de 
concepção dos programas dos módulos e das monografias. 
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Para a condução da orientação das monografias foi dada uma grande autonomia aos 
formadores, o que permitiu apontar, neste caso, para uma formação com características de 
formação pela investigação-acção. 
Por regulamentação institucional, o formador acompanha todo o processo desde a 
concepção até à sua avaliação, com responsabilidades no apoio teórico e metodológico dos 
formandos. Desempenhei, ainda, um papel activo e centrai na avaliação destas monografias, 
fazendo parte de um júri de defesa pública e participando na classificação final (esta 
classificação vem referenciada no diploma que certifica a fi-equência com aproveitamento). 
2.2. O caso DUECE 
O caso agora apresentado inseriu-se, numa primeira fase e num primeiro ano, no 
âmbito deste diploma e, mais concretamente, diz respeito ao trabalho desenvolvido na 
realização de uma monografia de uma professora do 1° ciclo, com 48 anos de idade à data 
de início da monografia, licenciada em Filosofia, directora da sua escola, cujo tema era: o 
papel da interacção no desenvolvimento da cooperação e na mudança dos professores. 
Houve um acompanhamento desta professora nos dois anos subsequentes à apresentação da 
monografia, no sentido de rastrear mudanças, entretanto operadas. A directora promoveu a 
reorganização estrutural e funcional da escola, trabalhando as interfaces entre os sub-
sistemas sala-de-aula-tempos livres, biblioteca-sala de aula, biblioteca-tempos livres. O meu 
apoio na concepção e concretização do projecto da directora representou, assim, uma 
intervenção indirecta na mudança da própria escola. 
Tratou-se de uma formação centrada na escola, nos seus projectos educativos gerais 
e particulares, privilegiando-se o modelo indagativo e a metodologia de investigação-acção, 
com ênfase especial no primeiro ano de elaboração da monografia. 
Os professores da escola tiveram conhecimento do projecto da monografia desde o 
seu início. A monografia realizou-se numa fase em que a escola havia renovado o seu corpo 
docente recentemente (três anos antes), estando todos os professores no seu segundo ano de 
trabalho nessa escola, à excepção da directora e de dois outros professores - num total de 
12 professores a tempo inteiro, 4 a tempo parcial, a maioria entre os 40 e 50 anos. No seu 
corpo de agentes educativos contava, ainda, com 7 monitores e 5 auxiliares educativos. 
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Tratou-se também de uma fase em que a escola estava em remodelação das suas instaJações 
físicas. As actividades educativas, reguladas por um plano anual, estendiam-se, para além 
das actividades curriculares, a actividades de ''tempos livres", havendo algumas tentativas no 
sentido de as articular com as actividades curriculares. Distinguiam-se, ainda, iniciativas 
específicas, como a biblioteca e o jornal escolar. 
Em entrevistas iniciais, detectaram-se problemas nas actividades dos "tempos livres" 
e na sua articulação com a sala de aula, bem como problemas de resistência à mudança por 
parte dos professores, de não articulação das actividades curriculares com o plano anual e 
jornal escolar, bem como alguma dificuldade da directora em promover mudanças que 
resolvessem esses problemas. Foi este o ponto de partida para a clarificação, pela directora, 
do seu projecto inicial de mudança dos professores e de articulação entre aulas e ' 'tempos 
livres". Estabeleceu-se um contrato não formal de colaboração mútua, com a clarificação do 
meu papel de consultoria/colaboração para apoio ao projecto da directora, e com o reverso' 
de uma colaboração desta na minha investigação, fornecendo dados complementares e 
confirmando/infirmando as minhas análises. Deste modo, a directora colaborava num 
processo de investigação-formação, pelo desenvolvimento dos seus próprios projectos, ao 
fornecer elementos, que eu tratava no sentido de desenvolver a minha investigação. Havia 
autonomia do projecto de investigação-formação em relação à escola, embora muitó-
dependente do que aconteceria por decisão da directora em relação ao seu projecto de 
investigação-acção. Os meus contactos com a escola, sempre mediados pela directora, 
foram posteriores a uma primeira etapa de reuniões/entrevistas com a directora. Houve 
contactos com professores, alunos, monitores e pais no sentido de recolher dados 
caracterizadores e avaliativos do funcionamento das estruturas existentes na escola, do 
desempenho dos seus elementos (direcção, professores, monitores, alunos) e do desenrolar 
do projecto, dados esses que apoiaram quer a investigação da directora quer a minha 
própria. 
Enquanto investigadora/consultora, mantive o contacto com a escola após a 
finalização da monografia, nos dois anos subsequentes, de um modo bastante mais informal. 
Como o projecto de investigação-acção era da responsabilidade da directora, o tipo de 
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relação que se estabeleceu com esta determinou o tipo de relação com a escola, havendo um 
maior distanciamento em relação a esta última. 
2.3. Contextualização: o sistema de gestão das escolas 
O sistema de gestão da escola, em vigor durante o acompanhamento deste caso 
(início em 1994/95 até 1996/97), deriva basicamente do Decreto Lei 172/91, referente ao 
regime de direcção, administração e gestão dos estabelecimentos de educação pré-escolar e 
dos ensinos básico e secundário. Só em 1997 é que se alterou a regulamentação deste 
regime, pelo que estas mudanças não tiveram repercussões directas sobre o trabalho de 
gestão desenvolvido nesta escola, durante o período em que se realizou este estudo. O 
trabalho desenvolvido durante este período vem ao encontro de alguns dos princípios para a 
gestão das escolas enunciados no decreto-lei 172/91, de '"representatividade, 
democraticidade e integração comunitária", em função dos quais se pretendia introduzir 
'"algumas alterações no modelo vigente, de modo a conciliar o intransigente requisito de 
democraticidade com as necessárias exigências de estabilidade, eficiência e 
responsabilidade'". Já no despacho n°40/75, relativo à gestão democrática do ensino 
primário, surgiam' referências a princípios de representatividade, democracia e 
responsabilidade. A medida que se avança no tempo e que surgem novos dispositivos legais 
parece destacar-se, no entanto, uma tendência para uma maior integração horizontal e 
participação da comunidade educativa mais alargada e para uma maior flexibilização e 
autonomia. Estes princípios de participação e de flexibilidade foram centrais no 
desenvolvimento do trabalho de gestão, desenvolvido durante o período de 
acompanhamento deste caso. Aqui, estes podem ser operacionalizados de acordo com 
formulações feitas em estudos posteriores e que visavam a revisão desse regime (Barroso, 
1997). Aí, a participação é entendida como a "integração horizontal na comunidade local 
(...) o envolvimento dos pais e de outros elementos dessa comunidade nas actividades 
educativas promovidas pela escola, bem como a sua co-responsahilização na gestão (...) 
envolver na gestão iodos os que trabalham na escola (..)" (p.63). A flexibilidade é 
entendida como uma abertura á diversidade de ""modelos de gestão escolar \se faz\ em 
função das características dos estabelecimentos de ensino e das suas comunidades, mas no 
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respeito inequívoco de grandes princípios e normas gerais, comuns a todos eles " (p.64). 
Também nesse estudo se sublinha um outro princípio, que com estes se relaciona, 
importante no desenvolvimento deste caso - o da liderança, que aponta para "o 
desenvolvimento do 'sentido de gestão' na organização funcional da escola e a emergência 
de formas explicitas de liderança (ifidi vidua is ou colectivas) capazes de empreenderem as 
mudanças que a autonomia obriga" (p-63). 
A formação não esteve ao serviço de uma qualquer nova regulamentação, nem tão 
pouco se centrou exclusivamente no desenvolvimento de um ''conhecimento sobre os modos 
de funcionamento e sobre as regras e estruturas que a governam'^ (Barroso, p.63). O 
próprio diploma universitário, no contexto do qual o caso se inseriu (numa primeira fase), 
centrava-se na área de formação pessoal e social (uma das áreas privilegiadas no regime 
jurídico da formação contínua) e não numa área de gestão e administração escolar (uma área 
de trabalho e formação que passou a ser considerada, apenas, em posteriores reformulações 
ao regime juridico da formação contínua). Assim, as aprendizagens no domínio da gestão 
escolar foram sendo feitas pela confluência de processos de reflexão e acção/interacção com 
as situações, á medida que os problemas iam sendo clarificados e os projeaos iam sendo 
desenvolvidos. Não houve, pois, uma formação teórica formal, prévia, sobre os conteúdos 
organizacionais. A pesquisa teórica era feita em simultâneo com a acção, de forma; 
autónoma, pela directora (com algum aconselhamento da formadora e sobretudo com a 
mobilização dessa pesquisa no debate reflexivo que se ia estabelecendo entre as duas). Entre 
os principais referenciais de aprofiindamento teórico, destacam-se os temas relativos ao 
desenvolvimento de culturas colaborativas e ao desenvolvimento de projectos educativos de 
escola. 
3. Metodologia de investigação e conceitos centrais na análise das problemáticas 
emergentes do caso 
3.1. Procedimentos de recolha e análise de dados 
Neste estudo de caso analisam-se e interpretam-se os dados produzidos e recolhidos 
durante os três anos em que decorreu a minha colaboração com a escola - diários da 
professora/directora, diários de investigação-formação por mim elaborados, relatório 
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respeitante à monografia, mapas conceptuais construídos com a directora, entrevistas 
realizadas junto da directora numa fase inicial, numa fase final e durante os dois anos 
subsequentes à realização da monografia, e entrevistas feitas junto de professores, 
monitores, alunos e encarregados de educação, durante o terceiro período do ano lectivo em 
que se realizou a monografia e um ano após esta etapa de recolha. Na apresentação do caso, 
e a propósito da minha intervenção em cada etapa, farei referências mais específicas a este 
processo de recolha de dados. 
As análises dos relatórios, diários e mapas conceptuais, bem como das entrevistas 
iniciais à directora e entrevistas feitas a professores, alunos, monitores, encarregados de 
educação, foram comprovadas/infirmadas/exploradas junto da professora/directora, no 
sentido de aprofundar as questões da mudança, com vista à sua compreensão e ao seu 
desenvolvimento. As análises das actas/diários de investigação-formação e das entrevistas de 
'follow up" foram reformuladas, após uma primeira fase de análise centrada nos processos e 
concepções de mudança, passando a estruturar-se de acordo com as problemáticas e sub-
problemáticas que aqui se desenvolvem e que foram emergindo dessa primeira análise. 
Identificadas estas, procedeu-se ao recorte dos textos em unidades de contexto, cuja 
coerência interna era dada pela sua relação com essas problemáticas e cuja fi-agmentação era 
marcada pela sequencialidade das sub-problemáticas, nos discursos analisados. 
Foi em relação a estas unidades de contexto que se procedeu a uma análise múltipla, 
referente aos processos de liderança, processos de mudança, modalidades de interactividade 
e mudanças ocorridas - áreas equacionadas como centrais para o tratamento e 
aprofundamento dessas problemáticas. A diversidade de fontes que concorreram para o 
aprofundamento de cada problemática (diversidade muito maior do que nos outros casos 
estudados), levou-me a optar pela sua apresentação integrada numa síntese, que discute e 
reconceptualiza os diversos dados, sem os desdobrar em quadros de análise que 
distinguissem e separassem as diversas fontes. Concorrendo para esta decisão, é ainda 
relevante salientar que o diário de investigação-formação, onde fiji compilando notas de 
campo, foi apenas redigido por mim (ao contrário dos outros casos). Pretendeu-se, assim, 
não tomar excessivamente pesado, para a directora-formanda, o processo de colaboração 
nesse nível de investigação-formação (de notar que aqui não havia a possibilidade de 
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estabelecer processos de rotatividade com os colegas, já que o processo formativo se 
centrava na diade formadora-directora). Nesse sentido, estes diários não têm o valor de um 
processo intersubjectivo, como ocorreu nesses outros casos, constituindo um testemunho de 
apenas um interveniente (a formadora). Este depoimento apresenta, pois, caracteristicas 
distintas dos depoimentos recolhidos junto dos outros participantes, mais ou menos directos, 
mais ou menos intervenientes nas decisões (directora, professores, monitores, alunos, pais), 
tendo todos sido integrados na síntese interpretativa.. 
Os textos de apresentação/síntese do caso integram essas diversas fontes de acordo 
com a sua pertinência para o aprofundamento das problemáticas específicas, confrontando 
perspectivas que se complementam e por vezes divergem, para fundamentar uma perspectiva 
que é, em última análise, a do investigador, uma perspectiva que se organiza com distância 
temporal em relação ao seu objecto de estudo. Esta perspectiva, também por isso, mas 
também porque é mediada por linguagens mais abstractas e porque é informada por 
referências teóricas externas, organizou-se com vista a uma maior conceptualizaçao do 
conhecimento. 
3.2. Conceitos base 
Sendo a liderança da escola um tema central apenas no tratamento deste casò;" 
importa fazer uma breve referência aos conceitos que foram utilizados na sua análise. A 
liderança foi equacionada dentro de um "modelo de contingência de segunda geração" 
(Fonseca e col, 1995), modelo que estuda o comportamento do líder na relação com as suas 
circunstâncias. A liderança é definida, na categorização efectuada e síntese apresentada, nas 
suas dimensões produtivas e relacionais, nas suas dimensões de "organização" e de 
"consideração", tais como são definidas por Stogdill (1963, citado por Fonseca e col., 
1995). No entanto, não se partiu da teoria para a análise empírica, de modo dedutivo. Estes 
referenciais foram usados porque os próprios dados o propiciaram e porque os problemas 
relativos à liderança, referidos pelos inquiridos, respeitavam precisamente à não 
descentralização e a falhas na organização escolar. 
No presente estudo, a noção de descentralização surge ligada à de participatividade, 
associando-se ambas à de democracia, tais como são equacionadas nas teorias de 
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democracia participativa, com percursores em Rousseau e Stuart Mill (Lima,L.,1992). 
Trata-se de uma participação que se pretende alargada a actividades de preparação, decisão 
e implementação (Baptista Machado, referido por Lima, L., 1992, p.91) e que se integra na 
nossa categorização numa liderança do tipo democrático. Para além deste tipo, 
discriminámos, ainda, uma liderança de tipo manipulative - feita não pela abertura á 
participação, desocultação e discussão de fins e de meios, mas por vias indirectas cujos fins 
são ocultos para os intervenientes directamente visados. 
A liderança foi ainda estudada no que respeita às fontes de poder, tendo-se 
encontrado as seguintes situações: 
- fonte relacional/pessoal - sendo a liderança baseada em competências de tipo relacional do 
líder; 
- fonte produtiva - sendo a liderança baseada em competências do tipo produtivo ou 
ftmdonal do líder. 
Distinguiram-se, também, os comportamentos de liderança quanto ao seu valor 
propositivo - de apresentação de sugestões de acção informativo - de circulação de 
informação - e opinativo - relativos à apresentação de posições valorativas. 
Finalmente os comportamentos de liderança foram categorizados quanto á sua 
orientação, adaptando referências da literatura relativas a práticas reflexivas 
(ZayD. eDay ,C . , 1998): 
- orientação deliberativa - \'isando a reflexão e decisão acerca das actividades/meios a 
desenvolver; 
- orientação dialéctica - visando a discussão pelos diversos interlocutores de meios e de fms; 
- orientação imediata e técnica - visando a decisão e acções imediatas, como resposta às 
circunstâncias, tendo como finalidade a eficiência de acordo com resultados previstos e nâo 
discutidos. 
- orientação transpessoal - visando uma inter\'enção a nível pessoal e o desenvolvimento 
plenos, e não apenas profissional, dos seus imerveniemes. 
No que respeita aos processos de mudança equacionam-se, à semelhança de outros 
casos, cinco processos de mudança - pela acção, pela investigação, pela teoria, pela 
interacção/cooperação, pela reflexão - desdobrados cada um em subcategorias e podendo 
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surgir conjugados num mesmo processo de formação^; oito grandes áreas onde poderão 
ocorrer mudanças - áreas informativa, operativa, valorativa, emocional/identitária, 
objectivos da acção, acção, efeitos de acção e processos de pensamento/reflexão ^ cinco 
dimensões da interactividade - de processos, de sentidos, de causalidades/finalidades, de 
velocidades e duração^. Neste caso, também ganhou particular relevo a análise das 
concepções de mudança. O grande leque de referências da professora, recolhidas em 
múltiplos momentos do percurso colaborativo, permitiu discriminar mais sistematicamente e 
mais extensivamente do que noutros casos, os elementos constituintes dessas concepções 
de mudança - finalidades, processos, interactividade, modelos, temporalidade, viabilidade'^. 
' Foi utilizado o mesmo sistema de análise e notação já apresentado a propósito da análise dos 
processos de mudança, no caso o primeiro grupo das ActiNÍdades de Integração. 
- Foi utilizado o mesmo sistema de análise e notação já apresentado a propósito da análise das mudanças, ho 
caso o primeiro grupo das Actividades de Integração. 
^ Por intcraaividade entende-se o conjunto das características interactivas dos processos em mudança e dos 
processos que se organizam para que a mudança ocorra, bem como dos indivíduos em interacção e destes 
com os seus contextos, no seio dos quais esses processos ocorrem. No sistema definitivo, a interactividade é 
definida em cindo dimensões e ocorre em relação a diversos tipos de interlocutores: alunos, formador, grupo 
de formação, escola, comunidade e sistema mais amplo. 
Delimitaram-se cinco campos, que passo a enunciar e operacionalizar. 
- Interacção de processos: referente á autonomia subjectivamente equacionada entre processos, 
entre sujeitos e entre estes e o seus contextos. Esta categoria desdobra-sc nas seguintes modalidades: 
dependência - um processo/sujeito depende de outro de um modo hierárquico; autonomia relativa, 
desdobrada em interdependência - há uma dependência relativa, sem hierarquia - c inter-independênda - a 
independência de um processo/sujeito depende da independência de outro; e independência - relativos às 
situações em que os processos/sujeitos não dependem uns dos outros; 
- Interacção de fmal idades/causal idades: distingui ndo-se situações onde na atribuição de 
causalidades/finalidades domina o polo interior, o polo exterior ou a integração múltipla de 
causalidades/finalidades internas e externas (de um sujeito, de um processo); 
- Interacção de sentidos: desdobrado em situações de divergência e convergência de sentidos entre 
os processos desenvolvidos para operar a mudança e entre sujeitos, cm interacção; 
- Interacção de velocidades: podendo ocorrer situações de velocidades desfasadas ou 
concomitantes entre diversos processos em mudança, e entre diversos sujeitos em interacção e entre estes e 
os contextos; 
- Duração da Interacção: subdividida em situações de interacção pontual e situações de interacção 
continuada/persistente entre os elementos em interacção. 
No que respeita às concepções de mudança são identificadas as finalidades e processos de mudança, 
acompanhando as categorias das finalidades e processos de mudança - finalidades emancipatórias 
indiNàduais e sociais, de informação e de eficácia/regulação da acção, processos de colaboração, acção, 
investigação, teoria e reflexão -, a interactividade - autonomia/polo interno, interdependência e pólo externo 
modelos subjacentes - aquisitivo e construtivo. No que respeita aos elementos relativos à temporalidade, 
são identificados aspectos como a irre\'ersibilidade, lentidão, regressões/progressões, continuidade, 
permanência, intermitência e faseamento das mudanças. São ainda feitas referências à viabilidade da 
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Para além destes conceitos, foi central o de autonomia. Não foi usado como 
categoria de análise, mas considera-se a sua presença como elemento de segundo grau, 
emergente dos processos de mudança e liderança e resultante destes. Associada às ideias de 
autodeterminação, liberdade e ausência de dependência (Fonseca e col:, 1995), a autonomia 
está presente nos meus conceitos de interactividade - nomeadamente os relativos à 
interdependência, inter-independência e independência de processos e os relativos a 
causalidades internas e múltiplas. Está, ainda, presente nos processos de mudança -
nomeadamente os que referem mais directamente os processos reflexivos, investigativos e 
colaborativos, facilitadores de uma auto-regulação e auto-formação. Subjaz, também, a 
algumas áreas de mudança - com destaque para as áreas reflexivas valorativas as 
finalidades e as acções - que diferenciam os sujeitos e os grupos dos seus contextos e que os 
colocam em processo de permanente aprendizagem, duradoura, sistemática e 
progressivamente mais alargada, mas auto-dirigida por princípios e finalidades individuais e 
colectivas de emancipação (mesmo quando se pretende que essa autonomia seja relativa, 
resulte da interacção com os próprios contextos e seja feita num quadro de ajustamentos 
continuados e de responsabilidade social). Alarga-se, ainda, o conceito de autonomia não 
apenas a cada indivíduo e às relações inter-individuais, mas também às relações inter-
institucionais, em que sistemas diferentes não dependem uns dos outros para prosseguir no 
aprofundamento da sua própria emancipação. 
4, Apresentação do trabalho desenvolvido 
O trabalho teve um desenvolvimento mais sistemático e estruturado durante o 
primeiro ano, correspondendo este ao tempo de elaboração da monografia, pela directora 
mudança - difícil e possível e às áreas de mudança, semelhantes aos já referidos a propósito do estudo da 
mudança. A e\olução das concepções de mudança é ainda analisada, comparando de mapas concepmais 
elaborados em diferentes fases do processo, considerando critérios de turbulência - muitas 
diferenças/algumas diferenças/semelhança dos conceitos; Diferenciação - aumento ou não de conceitos 
número de niveis:processos/produtos/....; Integração - Cada conceito é mais ou menos integrador de outros 
conceitos, estabelecendo ligações com uma maior ou menor quantidade de outros conceitos que o iniersectam 
ou que nele estão contidos; Contextualização - maior ou menor integração dos elementos do 
contexto/individuais; Estrutura do mapa - hierarquização - mais clara e verücal ou mais horizontal; 
circular/espiral ou linear - integra eixos temporais e espaciais; relações de subordinação 
i nirumentais/fi nais. 
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da escola, objecto de avaliação por um júri constituído por mim, que orientei o trabalho, e 
por um outro formador com responsabilidades ao nível da leccionação dos módulos. 
O segundo e terceiro anos foram fijndamentalmente tempos de continuidade em 
relação ao primeiro ano, tendo-se procedido ao rasteio de mudanças ocorridas no 
funcionamento das estruturas escolares, nas práticas e concepções da sua directora e dos 
seus professores e ao desenvolvimento do projecto da directora, visando aprofundar e 
alargar essas mudanças. 
Desenharam-se, assim, diversos níveis de investigação e de colaboração. Um primeiro 
nível, relativo à elaboração da monografia, era um projecto de investigação-acção que 
visava operar e estudar as mudanças ocorridas, pela via da interacção e cooperação. Este 
nível constituía objecto de um projecto de investigação mms amplo, um processo de 
investigação-formação no qual eu pretendia aprofundar, em colaboração com a directora, 
os processos de mudança desta e da própria escola, desencadeados pela situação de 
formação com a directora, enquanto elemento "pivot" da escola. A colaboração em ambos 
os níveis de investigação não correspondeu a uma plena co-autoria, sendo que o primeiro 
nível era da responsabilidade da directora e o segundo nível da minha responsabilidade, 
embora houvesse interdependência em muitas decisões de concepção e de regulação. 
Estabeleceu-se, assim, uma colaboração de interesse mútuo, que se estendeu activamente' 
por dois anos para além do formalmente acordado, tendo-se aí acentuado uma relação mais 
paritária e tendo-se esbatido o peso dos estatutos decorrentes de uma relação de formação 
institucionalizada. 
O estudo de caso que agora se apresenta corresponde, ainda, a um terceiro nível de 
investigação que tem um maior distanciamento em relação à acção de intervenção na escola 
e na formação, e tem os outros dois níveis de investigação por objecto. 
4.1. O primeiro ano 
4.1.1. O papel da orientadora 
Durante o primeiro ano, participei, com propósitos de formação e de investigação, 
em actividades múltiplas, algumas das quais decorreram no espaço da Faculdade, outras no 
espaço da própria escola onde a directora-professora trabalhava, na maioria envolvendo 
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apenas uma interacção directa com a formanda-directora, embora tenha havido situações de 
interacção com outros elementos da escola, nomeadamente professores, alunos e monitores. 
O projecto começou a ser esboçado pela professora de forma autónoma, tendo a 
apresentação escrita desse esboço despoletado um processo de decisão acerca de quem seria 
o orientador. 
Entre as actividades em que participei destacam-se as reuniões de formação com a 
directora-formanda, para apoio à reelaboração do seu esboço, à recolha e análise de dados e 
à elaboração do relatório. Algumas destas reuniões serviram ainda propósitos de 
diagnóstico, para caracterização e levantamento de problemas existentes no funcionamento 
da escola e das aulas, incluindo actividades dos professores e da directora. 
Com o duplo sentido de apoio à formanda-directora e de recolha de dados para uma 
investigação sobre mudança estabeleci contacto com a escola, observei aulas e sessões de 
' 'tempos livres" e fiz entrevistas (ao longo do terceiro trimestre) a professores, monitores e 
alunos directamente implicados no projecto da directora, bem como a um representante da 
Associação de Pais. Todas estas iniciativas foram acordadas entre mim e a directora, tendo 
complementado as recolhas que a própria directora ia fazendo, através de entrevistas, 
debates, observações. Serviram, ainda, para apoiar a intervenção da directora, nas situações 
estudadas, funcionando ela como um "pivot" despoletador e facilitador de um projecto onde 
estavam envolvidos professores, alunos e monitores dos "tempos livres". 
Ao longo do ano fui tomando notas, registando planos e descritivos das situações 
observadas e registando reflexões num diário de investigação a que recorri para a presente 
síntese - tratando-se este diário de uma versão pessoal do processo, confrontada com 
versões produzidas durante e no final do processo, nas entrevistas a professores, alunos, 
monitores, directora e no relatório produzido pela directora no final do primeiro ano. Os 
registos pessoais tiveram, durante o processo, a fiinção de apoiar o trabalho de investigação-
formação. Também à medida que os dados foram sendo recolhidos, nomeadamente os 
relativos aos diagnósticos iniciais, fui fazendo análises sistemáticas que reinvesti na própria 
formação. 
Para além dos saberes introduzidos nos módulos, prévios à orientação da monografia, 
a teoria foi mobilizada posteriormente, de modo adaptado, no apoio á acção e á 
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investigação, à medida que se ia tomando relevante a sua pesquisa, e no momento de 
elaboração do relatório, tendo eu tido um papel pouco interveniente nessa pesquisa, feita de 
modo mais autónomo pela directora. 
4.1.2. As actividades desenvolvidas pela directora 
Logo desde o inicio se acordou que haveria uma colaboração por mútuo interesse e 
que o trabalho da monografia seria desenvolvido em moldes de investigação-acção. A 
directora partiu de um pressuposto, que queria testar e aprofundar: qual a importância da 
interacção entre sujeitos e entre estruturas organizativas na mudança individual dos 
professores (de práticas e concepções) e na mudança social do funcionamento da escola. 
Desenhou uma estratégia de intervenção assente no desenvolvimento da cooperação entre 
duas professoras de 1® ciclo, cujos alunos integravam o mesmo grupo de "tempos livres", e 
assente na interdependência de actividades a desenvolver na sala de aula e nos ' 'tempos 
livres", envolvendo assim monitores dos ''tempos livres". 
A intervenção da directora foi bastante activa e directa, tendo não apenas promovido 
reuniões individuais e conjuntas com professoras e com monitores, para definição de 
projectos de acção conjuntos e sua regulação, mas também desenhado e concretizado 
pequenas acções directas junto dos alunos, quer em sala de aula, quer nos espaços dos. 
"tempos livres". As opções feitas tinham como princípio básico a adaptação aos contextos, 
respondendo a directora às solicitações das professoras, sem as pressionar directamente no 
sentido de uma mudança das práticas em sala de aula - '^Quando decidi as actividades, as 
que estão no relatório, foram as que propus aos professores, sem alterar as actividades 
deles na sala de aula (...) pensei que assim lhes facilitava a vida (...) havia uma lógica 
comum às actividades que era aproveitar o trabalho dos professores, as suas propostas" 
(Directora - D. - entrevista em 14-3-97). Além do princípio de adaptação aos contextos 
destaco, ainda, os princípios de ligação com o plano geral da escola e de relação escola-
comunidade, princípios que estão em continuidade com funcionamentos anteriores da escola 
e da sua directora. 
Em termos investigativos a directora privilegiou a observação participada das acções 
dos colegas - professora e monitores -, bem como a elaboração de um diário profissional. 
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para aprofundamento investigative e reflexivo das situações onde era interveniente activa. 
Despoletou, ainda, situações que tinham simultaneamente objectivos de intervenção e de 
investigação, como foi o caso da aplicação de questionários, realização de entrevistas 
mdividuais a professores e de entrevistas colectivas a monitores (na forma de reuniões de 
balanço e planificação) e a alunos (na forma de debates, para diagnóstico de problemas e 
avaliação das acções) - "tinham a intenção de diagnosticar, o sentido da investigação, 
queria dados para reflectir (...) objectivar mais as avaliações" (j:>. 14-3-97). 
Apesar de se poder considerar este processo como de investigação-acção. não se 
tratou de um processo colaborativo onde um grupo assumisse a autoria de um processo 
investigativo. O projecto era individual, da sua directora, embora esta não estivesse sozinha, 
tendo por um lado a formadora como parceiro de reflexão e pesquisa e como orientadora-
avaliadora do seu trabalho, e sendo ela, por outro lado, líder de projectos que estabelecia 
com os seus parceiros educativos. A elaboração individual de uma monografia finalizou esta 
fase do processo, tendo aí sido mobilizados, embora não de forma sistemática, alguns 
elementos de ordem teórica e investigativa e sido introduzidas sínteses descritivas e 
conceptualizadoras do processo de intervenção (com referência à sua planificação, 
concretização e avaliação e com integração de dados recolhidos junto de outros parceiros da 
escola). O relatório foi considerado, apenas, como o culminar de uma etapa, uma etapa de 
um processo que se prolongou nos anos seguintes, pelo desenvolvimento na acção das ideias 
que nessa primeira etapa se esboçaram - ''Depois do projecto há a necessidade de deixar 
registado, a necessidade de reflectir sobre o trabalho. Está a acontecer agora (...) não por 
repensar o que se fez. mas é da decorrência do que se fez, o ter insistido sempre nisso" (D. 
14-3-97). 
4.2. Os segundo e terceiro anos 
4.2.1. O papel da investigadora-farmadora 
O trabalho desenvolvido por mim, durante o segundo ano, teve fundamentalmente 
dois grandes propósitos - o da recolha de dados sobre as mudanças e processos de mudança 
desenvolvidos durante esse ano e no ano anterior, e o de apoiar a continuidade do projecto, 
colaborando na preparação de novas intervenções, no âmbito da interacção sala de aula-
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"tempos livres", assim como na reflexão e pesquisa sobre as intervenções, entretanto postas 
em curso. 
No sentido de desenvolver a investigação sobre a mudança, foram feitas entrevistas à 
directora (num total de trés sessões de entrevista, realizadas durante o mês de Fevereiro e 
Março de 1996). Durante o período em que ocorreu este processo de recolha, analisei essas 
mesmas entrevistas, e essas análises foram utilizadas para apoiar novas recolhas, e analisei os 
diários da directora, redigidos no ano anterior (ver apêndice). Entrevistei, ainda, cinco 
alunos, todos eles frequentando o 4® ano de escolaridade (tendo tido no ano anterior a 
professora B, que nesse segundo ano havia saído da escola, alunos que tinham estado na 
turma sobre a qual tinha recaído o projecto do ano anterior e que neste segundo ano 
estavam com a professora A, também envolvida no projecto); duas monitoras, uma das quais 
havia participado no projecto do ano anterior, sendo a outra responsável, neste segundo 
ano, pela organização dos ' tempos livres" (acumulando, ainda, as funções de professora); ê*" 
um representante da Associação de Pais. Não foi feita entrevista à professora B, por já não 
leccionar na escola. Os guiões das entrevistas foram elaborados por mim e revistos com a 
directora, por forma a introduzir elementos por esta considerados interessantes em termos 
da continuidade do seu próprio projecto. Assim, foram explorados em particular os aspectos 
referentes aos "tempos livres" e sua articulação com as aulas, já que este continuou a ser 
aspecto central do projecto da directora durante o segundo ano. Estas entrevistas tiveram 
lugar durante o mês de Maio de 1996. 
Em Fevereiro, Março e Agosto foram, ainda, realizadas reuniões com a Directora no 
sentido de esboçar um projecto de continuidade, surgindo como ideia central a de criar um 
grupo de investigação-acção com flinções formativas na escola, centrada na clarificação de 
um projecto educativo, dinamizando para isso toda a escola. Esse grupo seria formado por 
agentes educativos com diversas funções (professores, monitores, fimcionários, pais, 
elementos da comunidade, junta de freguesia, paróquia). Como despoletador deste projecto 
haveria um processo de formação orientado para temáticas relacionadas com projectos 
educativos. Mais tarde a directora reequacionou este projecto, no sentido de circunscrever o 
seu âmbito a uma estrutura mais particular que, em interface com outras estruturas, pudesse 
ter efeitos sobre estas, facilitando o alargamento das mudanças. A dinamização da biblioteca 
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foi escolhida pela directora como objecto da sua pesquisa e intervenção, para o ano 
seguinte (terceiro ano). 
No terceiro ano, as oito reuniões com a Directora foram alternando, ou acumulando, 
propósitos de acompanhamento do seu projecto de dinamização da Biblioteca (reflectindo 
sobre actividades de intervenção e pesquisa), e propósitos de recolha de dados para rasteio 
de mudanças da directora e da escola. Continuei a recolher dados, confrontando a directora 
com análises minhas dos diários redigidos por ela nos anos anteriores, do relatório da 
monografia, das entrevistas do primeiro e segundo ano (feitas á directora e aos outros 
intervenientes do processo educativo) e procurei elaborar, em colaboração com a directora, 
mapas conceptuais sobre as suas concepções de mudança, relativos à fase actual e fases 
anteriores (com recurso aos dados recolhidos ao longo dos anos anteriores). Fui neste 
periodo mais sistemática no registo e nas análises das reuniões e dos elementos ai 
fornecidos, reinvestindo essas análises em novas acções e recolhas e analisando as minhas 
próprias reflexões, no rasteio da minha própria mudança. Esses dados, reflexões e 
respectivas análises são integradas na síntese e reflexão interpretativa, apresentadas no 
ponto 5 deste capítulo. 
4.2.2. As actividades desenvolvidas pela directora 
Para além das actividades de dinamização dos ''tempos livres" e da biblioteca, a 
directora procedeu à recolha/elaboração de dados, continuando a fazer registos e balanços 
das actividades, nomeadamente de dinamização dos "tempos livres" e da biblioteca. 
Continuou, como era próprio da sua função de directora de uma escola, a dinamizar todo 
um outro conjunto de outras actividades, que não foram objecto directo da sua pesquisa. 
5. Problemáticas de aprofundamento 
Após a apresentação breve do trabalho desenvolvido, passo agora a aprofundar 
algumas problemáticas centrais que contribuem para a compreensão dos processos de 
colaboração e investigação, tal como foram concebidos e desenvolvidos ao longo dos três 
anos, bem como para a compreensão do seu papel na mudança da escola e da sua directora. 
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5.1. A tensãff dialógica entre exterioridade e interioridade do investigador-formador: 
relação com o poder, a autonomia e a mudança individual e sócia! 
Ao longo dos três anos, estabeleceram-se diferentes modalidades participativas para 
regular a interacção entre a formadora e os seus interlocutores na escola. Em nenhum 
momento houve uma relação formal e directa entre as instituições universitária e escolar. No 
entanto, no primeiro ano, a interacção entre a formadora e a directora era regulada 
formalmente por um sistema formativo universitário, sendo a directora, como atrás se disse, 
orientada pela formadora para a realização de uma monografia. No segundo e terceiro anos 
a colaboração informalizou-se e redefiniu-se fora do contexto de um diploma universitário, 
tendo como base o desenvolvimento da minha investigação e o interesse da directora em 
prosseguir com a colaboração e com o seu projecto de mudança. Manteve-se, no entanto, a 
tendência para privilegiar a relação com a directora e para estabelecer relações mais pontuais 
com a escola. 
Pode considerar-se o meu trabalho de apoio à directora e à escola, sobretudo 
durante o terceiro ano, como uma modalidade de consultoria externa, no que isso significa 
de serviço indirecto, entre profissionais de estatutos coordenados, numa relação 
colaborativa para a qual o consultor se compromete a ''oferecer um ponto de vista 
objectivo", "ajudar a desenvolver skills de resolução de problemas", "ajudar a alargar a-
liberdade de escolha de acção", "dar apoio", "aumentar a consciência do cliente acerca 
dos recursos disponíveis para lidar com problemas persistentes'' (Aubrey, 1990, p.3), 
colocando-me eu, não numa perspectiva meramente técnica, de especialista ou de terapeuta, 
que resolve directamente os problemas da escola, mas numa perspectiva de apoio, ajudando 
a directora e a escola a diagnosticar e resolver os seus próprios problemas. Visava, deste 
modo, a autonomia da escola, numa perspectiva de escola enquanto organização. 
O facto da consultoria ter surgido no decurso de um processo formativo, inserida, 
numa primeira fase, no quadro de uma certificação universitária, introduziu contornos 
próprios á condução de toda a situação, às relações estabelecidas e aos processos 
produtivos desenvolvidos, que importa agora problematizar. Não se tratou de uma mera 
adaptação a constrangimentos institucionais, mas de uma conjugação de factores, entre os 
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quais se encontram os próprios princípios e valores da investigadora-formadora-consultora e 
os principios e valores dos intervenientes directos e indirectos no processo. 
Estes principios e valores ligam-se de um modo complexo, não linear, com relações 
de poder (Morin, citado por Bonnet e outros, 1995), pelo que alguém que vem de fora não 
pode deixar de estar atento, a fim de compreender e definir os papéis desempenhados pelos 
diferentes parceiros, percebendo quem detém o poder na organização, para quem é essencial 
a colaboração com um consultor e a quem ela ameaça. 
A directora surgiu, neste caso, como um parceiro que poderia exercer o papel de 
informante principal, na medida em que ela apresentava o perfil de alguém que, preocupado 
e comprometido com a mudança, se propunha agir no sentido de a promover, através de 
projectos de pesquisa e de cooperação, pela abertura de canais de comunicação entre 
estruturas e actores do sistema. Era, assim, alguém que se mostrava aberto a um processo 
de concepção e clarificação interactiva de planos e de relações, no sentido de uma 
colaboração verdadeiramente indagativa, não encerrada em esquemas rígidos pré-definidos. 
Mas a directora era alguém, ainda, que detinha um poder na escola e que, também 
por isso, poderia apresentar preocupações, valores e interesses particulares, em conflito com 
outros interesses e valores dentro da escola, e mesmo fora dela, não sendo esta 
independente do sistema educativo e da comunidade em que se insere (Golgy e Fish, 1990). 
Deste modo, as opções do consultor-formador relativamente aos informantes a privilegiar 
terão significados múltiplos, em múltiplos planos. Significados que importa questionar e 
cuidar. Planos que se cruzam e se influenciam recursivamente, destacando-se, neste caso, as 
dimensões formativas, investigativas e ético-politicas. Dimensões que passo de seguida a 
aprofundar, dando conta do que se fez, das questões e dilemas que se colocaram, das 
respostas provisórias que se encontraram, das repercussões que estas tiveram, das 
interrogações que ficaram. 
5.1.1. A avaliação e a investigação como factores desencadeadores de uma tensão entre 
implicação e distanciação 
A obrigatoriedade de classificação das monografias do DUECE, para a certificação 
académica dos formandos, impõe constrangimentos institucionais e limita a autonomia da 
410 
orientação, definindo os contornos possíveis que uma monografia deve ter. A situação em 
estudo não foi, no entanto, problemática, já que o que se espera das monografias -
desenvolvimento de um projecto de intervenção, sua descrição e problematização à luz de 
aspectos teóricos - pode ser concretizado através de um trabalho de investigação-acção, 
indo este mais longe do que se exigia à partida. Manteve-se, no entanto, o problema de 
adaptar o projecto às temáticas específicas do diploma. O caso em estudo desviou-se, no 
entanto, desta exigência, na medida em que a directora visava a mudança dos professores e 
da escola e a construção de conhecimento sobre esta, mudança desenvolvida em contextos 
de interacção cooperada. Estes não eram temas directamente trabalhados no diploma e, por 
isso, a decisão de proceder ao seu maior aprofundamento foi um risco, tomado pela 
directora de uma forma consciente, tendo eu aceite o projecto nesses moldes. 
A avaliação académica foi detenninante, isso sim, no meu menor envolvimento, no 
projecto de investigação-acção da directora. Havendo uma sobreposição de temáticas e de 
objectos entre o meu projecto de investigação e o da directora poderia ter surgido uma 
maior colaboração e ter-se desenhado mesmo uma co-autoria de projectos. Os 
constrangimentos institucionais refi'earam, no entanto, essa tendência. A dissolução deste 
determinante classificativo constituiu, no segundo e terceiro anos, pretexto para uma maior 
aproximação entre os projectos de ambas. Durante o segundo ano, no entanto, por ser 
necessário estabelecer um "follow up" em relação ao primeiro ano, coloquei-me, enquanto 
investigadora, numa posição externa à escola, mais distanciada, não interveniente em 
termos formativos. No terceiro ano intensificou-se o processo formativo, com contornos 
onde dominava a reflexividade, em detrimento da utilização de processos investigativos 
instrumentalizados por parte da directora. O meu projecto investigativo cruzava com esse 
processo formativo na medida em que procurava rastrear as mudanças e seus processos, 
pela exploração de dados recolhidos anteriormente e pela comprovação das análises, tendo 
esse processo investigativo repercussões formativas, na medida em que contribuía para a 
construção do conhecimento, pela directora, acerca de si própria e acerca da mudança dos 
contextos, aspecto que era também de seu interesse directo. O projecto da directora, no 
âmbito do qual ela procedia a registos e entrevistas e dinamizava processos colectivos e 
individuais de produção de dados, por terceiros, fomecia-me, também a mim, elementos 
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para a minha investigação. Assim, definiu-se uma modalidade de transterritorialidade 
(Estrela, 1992) da pesquisa, não pelo facto de haver um único projecto investigative de 
autoria conjunta, mas pelo facto de ambas funcionarmos como investigadoras com papéis 
diferenciados (Kelly, citado por Marcelo Garcia, 1995), alternados e por vezes coincidentes 
(Elliott, citado por Marcelo Garcia, 1995) na recolha de dados (sendo a directora por vezes 
fonte primária, outras vezes, fonte secundária, comentando e complementando dados 
recolhidos junto de outros elementos)-, na análise e na reflexão/síntese interpretativa. A 
transterritorialidade organizou-se, assim, no sentido de uma relação progressivamente mais 
democrática entre o investigador-formador e o investigador-professor-directora. 
5.1.2. Um processo de colaboração favorável à recursividade entre vários níveis 
investígaíivos 
No terceiro plano de pesquisa em que nos encontramos - estudos de caso - , 
discriminam-se como objectos de estudo, quer a directora da escola, os processos de 
formação e a investigação-acção em que esta se envolveu, quer os professores / monitores / 
alunos / processos e estruturas escolares, também eles objecto do projecto de investigação-
acção da directora (que indirectamente me fornecem, ainda, indicadores de mudanças na 
gestão da directora). 
Esta dupla implicação, minha e da directora, com o mesmo objecto de investigação, 
catapultou-me para um plano mais distanciado, onde me socorro de um conjunto de dados 
recolhidos pela directora. Esta posição parece-me interessante na medida em que o 
cruzamento de diferentes perspectivas, recolhidas por diferentes investigadores - eu e a 
directora -, a diferentes níveis - de investigação-acção, de investigação-formação e de 
estudo de caso poderá aumentar o grau de credibilidade do meu estudo. Num sentido 
inverso, noutros momentos, fui eu que recolhi dados directamente junto dos diversos 
elementos da escola e os devolvi à directora. Tal foi o caso do segundo e terceiro ano, onde 
houve um trabalho de investigação formação, ao nível da díade directora-investigadora, pela 
qual a primeira se confrontava com os dados recolhidos e analisados por mim, relativos a 
entrevistas a pais, monitores, professores e alunos, feitas no ano anterior. Para além disso, a 
directora confirmava ou infirmava os dados, fornecendo dados complementares que eu ia 
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registando, o que permitiu um confronto de dados, aumentando a credibilidade da minha 
investigação. Para a directora, tratou-se sobretudo de um modo de partilha e de confronto 
sócio-cognitivo, imphcito, indirecto, pelo qual obteve dados para poder reinvestir na acção, 
pelo que o papel informativo e de liderança dialéctica e democrática da investigadora-
formadora, assente na sua competência investigativa e em processos de investigação 
instrumentalizada (entrevistas e análise de conteúdo dos dados) tiveram um sentido 
formativo no apoio à emergência de sentidos e à transformação de quadros de referência 
(Serieyx, 1993, citado por Bonnet e outros, 1995). Este apoio teve repercussões, quer ao 
nivel do desenvolvimento profissional, quer ao nível do desenvolvimento pessoal da 
directora - "usei a fórmula do I-R-A. Pensei nisso a propósito da comunicação com o meu 
filho, que está a estudar Química" (D., 14-3-97). Gerou-se, assim, uma interactividade 
recursiva entre os vários níveis investigativos, feita de consonâncias de sentidos, de 
dependências, de interdependências e de inter-independências entre os dois projectos, seni 
que isso tenha impedido a construção de um caminho de progressiva autonomia. 
Havia uma grande identificação de perspectivas entre ambas, porque funcionávamos 
num diálogo paritário e chegávamos a conclusões consensuais. Não me sentia como uma 
aliada da directora contra os restantes professores, mas como um seu prolongamento e vice-
versa. Visávamos, as duas, a mudança dos professores, pelo que os nossos propósitos-
também se equivaliam. A operacionalização de uma intervenção ao nível da escota era-me 
facilitada por uma pessoa que conhecia a escola e os professores, por dentro, com a 
sensibilidade para adaptar perspectivas mais abstractas a situações mais concretas. Isso 
deixava-me a mim mais liberta para uma pesquisa mais credível, sendo a minha perspectiva, 
até certo ponto externa, triangulável com as perspectivas de quem estava mais implicado nos 
projectos (não apenas a directora, mas todos aqueles junto de quem recolhi informações, 
directa ou indirectamente). 
Por outro lado, dialogicamente, ia acompanhando a evolução das decisões em 
situação, vivendo por dentro a génese de alguns processos e dando-me conta da sua 
transformação em interacção com contextos dos quais não participava directamente. Ao 
mesmo tempo colocava-me em posição de alguém exterior, mas não estranho, que interferia 
nos processos e monitorava as mudanças. Como não podia participar em muitos processos 
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onde a mudança ocorria (não podendo estar sempre presente), tive ocasião para colocar, a 
diversos intervenientes, as questões que me permitiam superar algumas das lacunas de 
informação: - como aconteceu? porque mudou? o que mudou? Pude, assim, complementar a 
visão da directora com outras visões, embora a implicação maior desta na investigação a 
tenha levado a recolher alguns desses dados, sem que eu tivesse de os recolher em primeira 
mão - tratando-se de uma recolha, pela directora, que tinha muitas vezes a dupla finalidade 
de responder aos dois projectos investigativos, dada a semelhança de problemáticas - "a/e à 
Páscoa cada um tem uma folhinha onde eles vão escrever, no sentido de pensarem no que 
está melhor na escola desde as obras para cá. Para os professores, todos, para o próximo 
Conselho Escolar, pedi que me fizessem uma avaliação por escrito, como facilitadora da 
reunião, pode ser por tópicos, do que se fez este ano lectivo, e em que medida se sentem 
melhor/pior'' (D. 14-3-97). Neste processo, eu pretendia apoiar o aprofundamento e 
alargamento das problemáticas definidas pela directora - "ew, investigadora-formadora, 
sugeri que pedisse elementos sobre o processo de mudança, bem como sugestões para ver 
as concepções de mudança dos professores e os caracterizar" (I., diário de investigação-
formação, 14-3-97). Colocou-se, no entanto, o problema da credibilidade dos dados 
recolhidos e tratamentos feitos pela própria directora, porque nem sempre obtinha as 
respostas requeridas e iam surgindo sucessivas lacunas de infomiação e problemas de 
análise, em parte decorrentes delas. O próprio relatório, elaborado pela directora na primeira 
fase ilustra algumas dessas dificuldades, sendo ela a primeira a reconhecê-lo - 'Wo relatório 
referem-se actividades não observadas e não se referem actividades observadas. As 
conclusões (...) não desenvolvo nada''Çp. 14-3-97). 
Os dados com que trabalho têm, pois, um valor relativo, correspondendo sempre e 
acima de tudo a representações apresentadas de forma selectiva pelos diversos 
intervenientes, que deverão ser analisadas por mim nesta perspectiva e confrontadas entre si. 
Tal é, também, a perspectiva da directora que, em entrevista de 'ToIIow-up", 
reflectindo sobre o valor dos processos investigativos na mudança, afirma ser a recolha e o 
confronto de dados recolhidos por diferentes técnicas um mecanismo importante para um 
conhecimento mais credível. 
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Ainda a propósito do valor da investigação, a directora destaca algumas técnicas 
como particularmente relevantes. É o caso dos diários, que neste caso correspondem a 
"journals", no sentido que Holly (1989) lhes dá, sendo registos que conjugam factos, 
pensamentos e sentimentos relativos a situações profissionais, tendo um forte cariz 
etnográfico e reflexivo - "(...) gosto mais do que a observação. O diário dá-me um certo 
prazer (...) é mais perverso que as observações porque vais descobrir o fio que quiseste 
esconder^' (D. 12-3-96). Os diários apoiaram a construção do conhecimento sobre o próprio 
- pois ^'permite a descoberta de coisas que podem ser desconhecidas para o próprio.'' (D. 
12-3-96) sobre a sua mudança e a das situações - "/lá uma parte emocional dos diários 
que dá a dimensão daquele momento (...) comparando com um mês anterior apercebemo-
nos do que já deixou de ser significativo (..) é possível ver o desenvolvimento do próprio 
trabalho (..) ajuda a conhecer-nos um bocadinho melhor" (D.I4-3-97). Os diários 
facilitaram, ainda, a reflexão e regulação da acção, tendo tido, assim, uma influência mais' 
directa sobre esta - ''Lembro-me de ler o que escrevi para tomar cuidado. Aparece como 
uma reflexão (..) Quando se escreve a pessoa é obrigada a reflectir. Para mim a escrita 
ajuda-me'' (D. 12-3-96) 
Para além da escrita dos diários e sua utilização na apresentação do trabalho, em 
relatório, houve um outro patamar de análise, realizado por mim, para compreensão dé 
padrões processuais e de evoluções de processos de mudança, sujeita posteriormente a 
comprovação pela directora, análise por ela comentada do seguinte modo - "De repente é 
mais fácil ver como nos podemos revelar " (D. 12-96). 
Os diários foram, pois, um instrumento de investigação-acção, mas também objecto 
de análise, servindo níveis de menor e maior distanciamento em relação à acção. A análise 
dos diários permite compreender que processos estiveram presentes não apenas na sua 
escrita, mas também no desenvolvimento da investigação-acção, e como eles se organizam 
com vista às mudanças da própria directora e dos contextos. Em apêndice apresento uma 
breve síntese daquilo que foi apurado nos diários elaborados pela directora (apêndice n® 10). 
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S.L3. Isomorfismo entre projectos de investigação-acção e projectos de investigação-
formação: inscrições hologramáíicas pela interdependência convergente e divergente 
entre projectos e percursos investigativos 
Ao nível da intervenção e da investigação surgiram muitas similaridades entre as 
problemáticas, princípios e práticas da directora, em contexto de investigação-acção 
específico, e as que eu própria equacionava ou defendia e que tentava estudar ou 
implementar nos contextos de investigação-formação. 
Tendo como ponto de partida uma similaridade de finalidades de transformação e de 
constmção de conhecimento sobre essa transformação, a directora restringiu o seu tema de 
investigação à interacção (uma das dimensões que eu exploro no meu projecto) tendo como 
mecanismo de cooperação, tendo como fim último a mudança dos professores envolvidos, 
pela via da estimulação das interacções entre a sala de aula e os ' tempos livres". 
Surgem, assim, limites á extensão desse isomorfismo. Aspectos como os processos 
de reflexão e processos instrumentalizados de investigação foram mais descurados no 
trabalho da directora com os seus colegas professores. Se bem que a cientificidade do 
processo investigative da directora possa ser questionada, não podemos negar a consciente 
procura de rigor, sistematicidade, controle empírico e uso de processos metodológicos 
investigativos. No caso dos professores, no entanto, isso não é de todo visível. Talvez que 
as lacunas existentes ao nível da directora sofi-am uma espécie de exponenciação ao nível 
dos professores. Penso que esta não transferência corresponde a um processo de rejeição, 
por parte da directora, considerando haver uma certa indisponibilidade dos professores com 
quem trabalha, para tarefas e actividades que correspondem a um acréscimo de trabalho em 
relação ao mínimo que lhes é solicitado. Esta imagem que ela construiu dos professores não 
é, todavia, uniforme, pois, segundo ela, haveria professores capazes de se envolver em 
processos mais estruturados (professores que procurou envolver no terceiro ano, investindo 
em processos de reflexão colaborativa, embora sem o apoio de uma instrumentação 
investigativa). 
Frequentemente questionei e tentei que a directora fizesse a transferência desses 
processos investigativos e reflexivos. As suas tentativas nesse sentido revelaram-se 
parcialmente infiiitíferas. Ela própria mostrava dificuldade em fazê-lo nas situações que 
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dependiam mais directamente dela - "a minha grande falha, não há maneira de ter sossego 
para pegar nas coisas. Havia coisas aqui que podiam dar-me elementos: pesquisa de 
livros, nunca mais consigo separar o tipo de livros requisitados" (D ). Pontualmente, no 
entanto, surgem indícios dessa transferência para outros contextos, nomeadamente pelo 
alargamento e aprofundamento do debate sobre o projecto de escola, em Conselho Escolar, 
e pela implementação de processos investigativos por parte dos alunos, induzidos em parte 
pela directora - realização de entrevistas a colegas e professores, pelos alunos do "clube dos 
amigos da biblioteca", criado durante o terceiro ano. 
Verifica-se, pois, uma "décalage" entre um princípio de acção e a sua concretização, 
reveladora das dificuldades introduzidas por constrangimentos individuais e interactivos, o 
que permite concluir que os caminhos possíveis não são directos, lineares e imediatos e que 
as propostas, mesmo que desejáveis para alguns, não serão extensivos a todos. Deste modo; 
a investigação e a reflexão, para serem processos de mudança, terão de ser organizados em 
processos viáveis para os contextos particulares, o que implica uma procura tensional e uma 
adaptação estruturada interactivamente, nos e com os parceiros desses mesmos contextos, 
num tempo e num espaço que por vezes ultrapassa o previamente estabelecido (caso haja 
para tal a disponibilidade das diversas partes, claro). 
Também eu, no mesmo sentido, alarguei o meu foco de pesquisa sobre mudança^-
procurando perceber a mudança da própria escola e não apenas dos indivíduos directamente 
implicados na investigação-acção. 
Também a directora, a propósito da elaboração de mapas conceptuais, desenvolveu e 
alargou o interesse pela construção do conhecimento sobre a mudança, considerando outros 
processos para além dos de interacção. Deu-se, assim, conta de que todo o percurso se foi 
desenhando, mesmo que não voluntariamente, como um processo investigativo em que usou 
a acção, diversificada nas suas modalidades e nos seus diversos contextos, para testagem de 
hipóteses sobre mudança, algumas explicitadas em algum momento do percurso, embora 
muitas vezes permanecendo implícitas. Em jeito de balanço, e recuperando a ideia de um 
maior isomorfismo, afirma: "devia ter-me preocupado em observar o que os professores 
fizeram com maior autonomia" (D. 12-3-96). 
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Para além deste encadeamento de isomorfismos, a interdependência e recursividade 
de projectos e de percursos investigativos também favoreceu o estabelecimento de 
isomorfismos relativamente a algumas técnicas e instrumentos - ex; observações, diários, 
entrevistas o que me ajudou a compreender as dificuldades da directora e a adiantar 
propostas de adaptação que se coadunassem com os condicionalismos dos contextos, 
tomando menos "pesados" os procedimentos. 
Uma outra variante do isomorfismo diz respeito à utilização de uma relação 
privilegiada com os lideres das estruturas que se pretendem transformar. Assim, tal como eu 
própria privilegiei a relação com a directora da escola, esta actuou direaamente com os 
lideres dos "tempos livres" e criou condições para a criação de grupos de liderança 
formados por alunos, quer para a biblioteca quer para os "tempos livres". Aproveitou, ainda, 
no terceiro ano, a situação de uma colega estar envolvida num projecto de intervenção (no 
âmbito de um diploma académico - DESE), cujo objectivo era também a formação dos 
colegas, para lhe pedir uma acção directa com os professores, em sala de aula - '"A A. é um 
hom aliado para a mudatiça se estiver em sintoma com a professora que coordena. Isso 
tem ajudado em relação a um ou outro professor. Pedi que faça apoio na sala de aula. 
Observa como as coisas funcionam e sugere. Ela tem feito isso'' (D.20-12-96). Já a um 
nivel extra-escolar, a directora desenvolveu, também, uma intervenção de consultoria, 
realizada mais directamente com os órgãos de gestão de uma instituição escolar que lhe 
havia pedido apoio pedagógico. 
Para este isomorfismo, não foram alheios, entre outros, alguns processos de 
identificação entre a professora e a investigadora, decorrentes de anteriores preocupações 
comuns com a mudança dos professores e de afinidades culturais. Os elementos de maior 
divergência decorrem, provavelmente, e em parte, de diferenças entre ambas, quer quanto a 
quadros de referência, quer quanto a características pessoais - como, por exemplo, ao nível 
dos estilos de aprendizagem, apresentando a directora indicadores de um estilo de 
aprendizagem orientado para a experiência concreta e experimentação activa ("estilo 
acomodativo", Tennant, Kolb e Fry, citados por Marcelo Garcia, 1995, p.213) e não tanto 
para a observação reflexiva e para a análise, como poderá ser o meu caso - "como as minhas 
características são mais de acção e de reflexão em movimento, reconheço que isso não 
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chega e que o meu defeito é não ter os dados como deve ser. Ai tida não fiz. Há qualquer 
coisa a resistir a fazer /55o."(D.20-12-96). Esta reflexão leva-me a considerar, mais uma 
vez, a necessidade de encontrar um equilíbrio adaptado a cada contexto, um equilíbrio 
tensional que não signifique acomodação plena, mas que, mesmo assim, não force as 
situações a um ponto em que se quebrem os elos que ligam duas lógicas, de velocidades 
tantas vezes desfasadas - a da acção e a da investigação. O balanceamento possível deverá 
ser arbitrado pelo princípio de uma indagação sistemática (mais do que por práticas 
instrumentalizadas de investigação). 
No que respeita às várias concretizações de isomorfismo, estas são deveras 
interessantes, reveladoras da implicação desta professora no seu projecto e de mudanças 
dela própria e constituindo ainda ocasiões para observar e pesquisar os processos 
desenvolvidos. Havendo o risco de uma excessiva orientação para a comprovação dos 
valores que todos os intervenientes defendiam, houve necessidade de estabelecer 
mecanismos de distanciação, pelo cruzamento de perspectivas, para análise do valor desses 
processos, para a mudança. 
Assim, o isomorfismo esteve ao serviço da investigação, funcionando ainda como 
um processo favorecedor de mudanças e constituindo-se como indicador destas. 
Penso, no entanto, que estas mudanças não constituem rupturas significativas, mas; 
estão em continuidade com preocupações da directora e com intervenções anteriores suas, 
visando a mudança, pela cooperação. A proximidade das nossas preocupações e os papéis 
desempenhados por ambas na formação dos professores constituíram, assim, factores de 
convergência, com potenciais repercussões na própria mudança da directora e da escola, 
ajudando-a a persistir dentro de um percurso de continuidade, que era também um percurso 
de emancipação dos contextos. O comprometimento e persistência da directora da escola, 
foram reforçados e parcialmente orientados pela minha presença, sendo a nossa interacção 
fundamental para a promoção da mudança (Huberman e Mües, 1984). A minha actuação 
como agente externo à escola, não apenas na qualidade de formadora, mas também porque 
apresentava um projecto de pesquisa sobre a própria formação, desencadeou um conjunto 
de processos de recursividade entre a minha investigação e a da directora, e de recursividade 
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entre estas investigações e as transformações da directora e da escola, geradoras de 
inscrições hologramáticas em cada uma das componentes em interacção. 
5.1.4. Uma interdependência mais flexível ao serviço da autonomia - prolongamento da 
acção do investigador 
Um dos problemas investigativos colocados pelo facto da colaboração entre a 
investigadora e a directora se ter estendido, no caso do DUECE, para além do primeiro ano 
do projecto, consiste em discernir entre as mudanças decorrentes do trabalho do ano 
anterior e aquelas que são influenciadas pelos contactos posteriores. Note-se, no entanto, 
que esta continuidade de colaboração, durante o segundo ano, visou sobretudo a recolha de 
elementos sobre as mudanças entretanto ocorridas e a preparação de um projecto mais 
amplo num terceiro ano, que se alargasse a outras áreas funcionais. A tensão entre 
implicação e um maior distanciamento que daqui resultou revelou-se bastante importante 
para o alargamento de dados complementares. Num terceiro ano, a directora definiu um 
projecto de continuidade que integra, em si mesmo, um conjunto de indicadores importantes 
sobre mudanças nas concepções e práticas da directora, enquanto agente de mudança da 
própria escola. O prolongamento do apoio externo poderá também ter tido um papel 
importante na manutenção, aprofundamento e alargamento da mudança (Huberman e Miles, 
1984), conjugados, claro está, com outras condições presentes na situação, desenhando-se 
mais uma vez uma interactividade feita de interdependências. 
As mudanças e os processos de mudança mantiveram contornos de sistematicidade, 
numa perspectiva de interdependência com as situações - '^'Aceníuou-se, mais uma vez, a 
importância de aproveitar, no quotidiano, as oportunidades que vão surgindo para 
facilitar essa mudança" (1- 7-11-96). A informalidade e flexibilidade foram favorecidas pela 
"liberdade" de um dispositivo formativo não estruturado aprioristicamente, sem que tal 
tenha significado perda de comprometimento. O processo formativo e consultivo tomou-se, 
nesse terceiro ano, ainda mais dependente do contexto escolar, como um todo, ajustando-se 
às necessidades e ás dificuldades introduzidas pelas próprias mudanças. O que terá 
facilitado, por isso, uma crescente autonomização do contexto escolar, preparadora esta de 
um prolongamento do processo de mudança para além de qualquer acção formativa. 
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5.7.5. Relação indirecta investigador-escola - o acentuar da tensão entre centralismo e 
participação, pelo apoio e desafio 
O processo de consultoria que se desenvolveu nos segundo e terceiro anos não 
envolveu do mesmo modo todos os parceiros da escola. Privilegiou-se uma relação directa 
com a directora e mais indirecta com a escola, visando, no entanto, o desenvolvimento de 
projectos da escola. Tal poderá ter constituído uma forma de autonomia da escola, no 
sentido de uma auto-organização apoiada - com potenciais efeitos na durabilidade das 
mudanças e, sobretudo, na capacidade de ir mudando. 
Por outro lado, houve uma adaptação maior do investigador ao projecto da escola 
do que desta ao projecto de investigação. Também em relação ao projecto de investigação-
acção da directora, a liderança das decisões finais quanto à sua concepção foi sempre dada à 
directora, apesar da influência que eu possa ter tido no processo de decisão. Isto originou" 
uma grande dependência do meu projecto em termos de áreas de mudança especificas a 
estudar e em termos de processos específicos de pesquisa a aprofiandar. Introduziu, no 
entanto, algumas constantes estruturadoras, tais como a necessidade de haver registos mais 
pessoais, descritivos e reflexivos, complementados com dados provenientes de outras fontes. 
A interdependência entre investigadora e formadora poderá ter sido, por este poder detidoi 
pela directora, preparadora da sua autonomia e da manutenção das mudanças e dos 
processos de mudança, entretanto desencadeados. 
Coloco, no entanto, o problema da extensão e profijndidade das mudanças, sob esta 
dependência de um líder de escola, com menor intervenção do formador-consultor na 
promoção directa do desenvolvimento de processos participativos, numa perspectiva 
colaborativa (Hargreaves, 1994). Forçar a realidade a uma mudança pode ser um modo de 
acelerar e mesmo provocar alterações que de outro modo não surgiriam. Caso tivesse 
implicado mais directamente todos, no processo de mudança, arriscava-me, no entanto, ao 
insucesso, por ser um elemento estranho à instituição, escapando-me a compreensão da sua 
complexidade e ficando sujeita às suas "armadilhas". Para além de que apoiar o líder 
privilegiado da escola no desenvolvimento de um projecto de mudança desta, ajudando-o ao 
seu próprio desenvolvimento nas dimensões profissional, pessoal e processual (Pickle, 1985, 
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citado por Marcelo Garcia, 1995, p.221), é uma forma de promover a autonomia da escola. 
Irnerrogo-me, no entanto, se terei, assim, reforçado a "subjectividade pessoal" em 
detrimento de uma "subjectividade social", acentuando a hierarquização já existente, o 
centralismo de que a própria directora se queixava. 
O que aconteceu parece ter sido um acentuar do poder da directora pela presença de 
um elemento exterior com ligações institucionais à universidade, factor de prestígio, 
particularmente junto destes professores de 1® ciclo, e pretexto para legitimar algumas das 
finalidades e intervenções da directora - o Jacto de saberem que estava a fazer o DUECE 
(...) Ajudou a nossa forma de estarmos uns com os outros. Assim como se fala de outras 
coisas isso foi sendo falado e discutido'' (D. 2-2-96). 
Mas, em simultâneo, tive um papel consultivo, facilitando a circulação da informação 
e aumentando, assim, de algum modo, a participatividade dos intervenientes que abordei. 
Esta participatividade foi transformada em necessidade, pela difusão da ideia desafiadora e 
generalizada (recolhida em entrevistas a diversos intervenientes e em reuniões com a 
directora) de que haveria que diminuir o centralismo da liderança da directora. 
Enquanto elemento exterior, funcionei ainda como espectadora a quem foi dado ver 
alguma eficiência de um processo de mudança, o que terá favorecido um maior 
comprometimento dos intervenientes em relação a esses mesmos processos de mudança, 
pela oportunidade que tiveram de provar, perante um desafio do exterior, e com o seu 
suporte (Day, 1999), as suas competências e capacidade de mudança - professores são 
levados a provar que são capazes. Depois fazem, depois é naturar (D. 20-12-96). 
Contrariou-se assim uma certa "insularidade artesanal" (Rivas Navarro, 1987, citado por 
Marcelo Garcia, 1995), caracterizada por isolamento e insegurança que tantas vezes 
constituem constrangimentos à capacidade de mudança - "o reconhecimento do trabalho 
poderia provocar mudanças de atitudes" (Prof A 17-5-96) - e constrangimentos à qualidade 
profissional - "quando confrontados com resposta pública fizeram e fizeram bem'' (D .20-
12-96) - o que poderá ainda ter efeitos ao nível do seu auto-conceito, sentido de 
competência e identidade profissional (Fullan,199l). 
Por outro lado, a minha relação privilegiada com a directora deu-lhe suporte para 
manter um comprometimento com o processo de mudança - "sempre houve em mim um 
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desejo de mudança e esse foi fundamental (...) mudar, transformar as coisas e a mim 
própria" (D. 14-2-96) desenvolvendo-o - "o conversa connosco dá-me esse 
compromisso" (D.20-12-96). Assim, as finalidades a que se propunha continuaram firmes e 
facilitaram uma sistematicidade de acções no sentido preconizado - ^foi bom porque dentro 
de uma certa dispersão me obrigou a fazer" (D. 9-2-96), no quadro de uma certa 
interdependência de projectos. Interdependência e não dependência, pelo que se assegurou 
alguma autonomia, dentro de um quadro de abertura e respeito pelos contextos. Abertura 
que operou, ainda, pela confluência de sentidos, reforçando as finalidades e os percursos -
''também há o prazer de perceber que se não é tão marginal assim (..•) é tranquilizador e 
desmonta algumas coisas. Tem esse alargar as margens em que te moves. Vemos que 
somos normais na forma de estar na vida, nas relações. Foi positivo. Dá também uma 
maior segurança" (D. 12-3-96). Estiveram, assim, presentes factores emocionais individuais 
na facilitação da mudança mas, também, processos afectivos-relacionais já referidos' 
anteriormente - "a nossa relação foi um aspecto muito importante. Muito mais do que o 
trabalho foi o prazer de ter-te conhecido. Faz de conta que foi a terapia" (D. 12-3-96) 
O investigador-formador surgiu, assim, como o "guardião do fijturo", que manteve a 
directora na sua "rota", num processo inacabado, continuando a existir aspectos que esta 
pretende fazer evoluir - ex: "o meu maior calcanhar de Aquiles é tornar as coisas mais: 
sistemáticas. É organizar-me para isso." (D.20-12-96). Mas cada vez mais esta evolução se 
fez e se fará num contexto de autonomia, sem a presença e intervenção directa da 
formadora-investigadora, embora se mantenha a possibilidade de solicitar em qualquer 
momento o seu apoio, para que a autonomia não signifique isolamento, nem da escola em 
relação ao exterior, nem dos elementos que dentro da escola vão coexistindo e se vão auto e 
co-construindo. 
5.2. Centralidade de liderança da directoroy co-autoria, autonomia e mudança 
5.2.1. Uma tensão entre participação democrática e uma liderança activa no 
desenvolvimento profissional e organizacional 
É unânime a opinião de todos os entrevistados de que a liderança da directora 
desempenhou um papel importante nas mudanças individuais e sociais operadas na escola. 
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Haverá, no entanto, que questionar as áreas e tipos de mudança, questionando, desse modo 
e em simultâneo, os processos de interacção postos em acção. 
Uma das questões que aqui se coloca como particularmente pertinente é relativa ao 
tipo de liderança da directora. Este foi evoluindo ao longo dos três anos de trabalho, como 
atrás já foi explicitado, no sentido de uma crescente democraticidade. Este tema/problema 
relativo à liderança foi objecto de um debate constante. Decorreu da detecção de um 
problema de centralismo, um centralismo não resolvido e que se manifestou no tipo de 
actividades postas em curso, por ela, no primeiro ano, na medida em que a ideia inicial de 
desenvolver projectos de cooperação entre as professoras e entre estas e os monitores ficou 
reduzida a uma interacção mediada pela própria directora. Nas reuniões que esta promoveu 
entre todos os intervenientes, não se estabeleceu uma implicação onde todos assumissem o 
projecto como seu. A intervenção directa, da directora, no desenvolvimento de actividades 
na sala de aula e nos '"tempos livres", sem parceria com os responsáveis educativos, que se 
demitiam de intervir (professores) ou nem sequer eram chamados para tal, terá talvez 
constituído um constrangimento para que se concretizasse a sua expectativa de continuidade 
dessas actividades, quando ela não estava presente - "íem o dinamismo de D isto morria um 
bocado. O trabalho dentro da aula continuava mas o trabalho extra não*" (Professora A, 
11 -5-95) embora tenha havido algumas excepções a essa dependência. A tónica gerada 
foi, assim, a de uma actividade muito centralizadora da directora, sendo os outros agentes 
educativos, não conceptores mas meros executores das suas ideias ou, pelo contrário, 
propositores de conteúdos, demitindo-se da execução das actividades, relegando-a para a 
directora. Para além do seu projecto prévio, apenas concebido nas suas linhas gerais, a 
directora ia concebendo e executando actividades relativamente pontuais, em função das 
propostas dos professores e das oportunidades que as situações lhe iam sugerindo. Assim, 
mnda nesta fase, a actividade da directora apresentava as caracteristicas geralmente 
encontradas no desempenho da liderança de uma escola, onde domina a brevidade, 
fi-agmentação, diversidade de actividades e tendências conservadoras (Fullan,1991; Acker, 
1990, citado por Woods, 1997, p.87). Esta foi uma tendência que ela procurou contrariar, 
com base na sua adesão a princípios de democracia participativa, sendo a distância entre o 
ideal e o real uma fonte geradora de um movimento para a mudança. 
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Foi preocupação minha, ao longo das sessões, confrontar a directora com esta 
questão do centralismo, quer quando lhe devolvia dados recolhidos junto dos diversos 
intervenientes no contexto escolar, quer em reflexões conjuntas, facto que transparece nos 
meus diários de investigação - ^'^Questiono a ideia da mudança dos professores pela 
manipulação. Será que eles não se vão tomar mais desconfiados e reagir mais 
negativamente que positivamente em termos de mudança? No C. Escolar tem de haver uma 
grande preocupação da directora em estar atenta às reacções para que as propostas não 
sejam impositivas, de modo a que o trabalho seja o mais paritário possivet (1. 24-10-96). 
As sucessivas tentativas de descentralização da directora, definidas a partir de um 
comprometimento com a formadora, surgem também com base na mudança das suas 
concepções de liderança, decorrentes de uma consciencialização cada vez maior do 
problema - ""dantes nem me preocupava com isto. A reflexão sobre as questões de 
mudança. Partiu de interrogações que fui fazendo a mim própria (...) a minha grande 
preocupação é: como fazer para não me deixar entusiasmar muito com a autoridade que 
conquistei" (D., 20-12-96). Esta consciencialização foi desenvolvida por via do confronto 
com perspectivas de terceiros, através de entrevistas realizadas por mim durante o primeiro 
e segundo ano - a professores: "a única coisa que não considero positiva é centralizar 
poderes nas mãos dela. E para não nos dar trabalho (...) costuma fazer e depois dizèr. 
Podia fazer ao contrário'^ (Prof A, 11-5-95), a alunos: "^devia mandar uma pessoa para 
atender o telefone, outra para atender meninos da biblioteca - só está ela e depois vêm 
muitos meninos" (aluno F da Prof A, 14-6-95), a representantes da Associação de Pais: 
"centraliza muito (..) seria melhor se centralizasse menos" (A.P. 20-6-95), a monitores, e 
ainda através de reflexões e debates directos comigo: "uma coisa que insististe muito foi em 
vez de eu programar muito, deixar que fossem eles a resolver a questão" (D. 30-7-97). Este 
confronto foi gerador de uma reflexão ética pessoal - que teve um ponto forte durante as 
primeiras entrevistas de ' fol low up" feitas no segundo ano, clarificando propósitos de 
mudança -, processos que conjugadamente permitiram uma melhoria, embora sem 
erradicação total, desse modo de funcionar. Já a meio do segundo ano a directora o afirma: 
"tentei descentralizar certas questões. Sinto necessidade de desmontar a pressão em que 
funciono. Distribuir algumas tarefas (..) Nos tempos livres tentei que colaborassem três 
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professores (...) tenho menos carga'' (D. 12-3-96). Mas o problema mantém-se 
parcialmente: ""isso não foi completamente interiorizado por toda a gente (...) os pais, 
mesmo quando vão falar com os professores passam por mim'' (D. 12-3-96). No final do 
terceiro ano, em entrevista de ^Tollow up", a directora fornece-nos indicadores de uma 
liderança cada vez mais aberta à participação e autonomia dos professores - "'pedi aos 
professores que fizessem propostas de trabalho (...) cada turma explorou como entendeu", 
e dos alunos - "formaram o clube do ambiente(...) os alunos criaram actividades", embora 
não totalmente conseguida - ""em relação aos alunos (participação na programação das 
actividades da biblioteca) não funcionou muito'\ÇQ. 30-7-97). Estes processos foram 
favorecidos por um contexto que respondeu positivamente a algumas das acções 
exploratórias desenvolvidas pela directora, no sentido de ultrapassar o problema, e que se 
organizou de modo a facilitar a mudança - ""o facto de ter colegas para apoio 
administrativo libertou-me para uma maior possibilidade de organizar actividades" (D. 
20-12-96). Deste modo, terão ocorrido algumas mudanças individuais, nomeadamente 
mudanças a nivel valorativo e emocional: ""aprendi a ver os efeitos positivos da diferença 
(..) a valorizar melhor os contributos dos professores (..) sou mais prudente no sentido de 
controlar o meu impulso de poupar tempo" (D. 14-3-97). Estas mudanças não foram, no 
entanto, plenamente satisfatórias para a directora, continuando esta a questionar-se, já numa 
fase final do trabalho, reflectindo criticamente sobre si e mantendo-se num dilema/tensão 
não totalmente resolvido - ""(...) mo essas artimanhas, sem impor, não quero ser 
deliberadamente ditatorial. Às vezes sou ditatorial, é talvez aquilo que eu devo mudar um 
pouco maw. "(D. 14-3-97). Este era um dilema que já existia muito antes da formação, e 
segundo o qual ela oscila entre contornos de uma liderança, ora democrática ora 
manipulativa, tensão também referida em alguma literatura pesquisada, relativa a situações 
onde se pretende introduzir uma cultura colaborativa, pautada pela flexibilidade, 
adaptabilidade, criatividade, oportunidade, orientação para a aprendizagem e resolução de 
problemas (Woods e col., 1997; Hargreaves, 1994, citado por Woods e col., 1997) - e 
ainda entre os valores da democracia e uma acção mais autoritária {""não me deixar 
entusiasmar muito com a autoridade que conquistei. Não descentralizo suficientemente. 
Como posso fazer isso? Sempre critiquei o poder subir à cabeça das pessoas", D. 10-12-96; 
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"Será que quero centralizar? Penso que tem de haver um controle", D. 12-3-96). Este 
dilema integra, ainda, um conflito entre uma liderança orientada para as relações e para a 
produção, entre uma influência centralizadora e a dispersão (Huberman e Miles, 1984), mas 
é, sobretudo, um dilema moral entre principios - de democracia e participação -, e fins - de 
eficácia -, sendo questionados os meios eficazes que não respeitam esses princípios. A 
centralização de poderes surge por esta antinomia, com uma importância nodular ao nivel da 
mudança, embora seja ainda uma fonte de dificuldades para essa mesma mudança (Sirotnik, 
1995), tomando-a um processo altamente complexo e socialmente subtil. A dialógica entre 
estes dois termos - democracia/participação e eficácia (dois caminhos não estanques, com 
múltiplas nuances intennédias) - poderá ser um dos constrangimentos a uma mudança mais 
plena e a uma maior satisfação relativamente às soluções encontradas. Soluções que são 
ensaios possíveis, integradores de tensões diversas de ordem individual, interactiva e 
contextual. Ensaios que se vão afinando à medida que se desenvolvem relações recursivas 
entre estes pólos, desenhando-se assim um processo de pesquisa e de criação de caminhos 
concretos, inseridos nos contextos reais. Este é um processo que provavelmente se manterá 
em curso, concluindo-se assim sobre a importância das palavras, dos principios e dos 
dilemas no desenvolvimento de uma atitude de pesquisa permanente, bem como sobre a 
importância de encorajar essa pesquisa (Darling e Dewey, 1995) 
No que respeita ao tipo de liderança trata-se de uma liderança propositiva ("e/a puxa 
e a gente acaha por gostar", Prof A, ! 1-5-95) e ///formativa {''dei informação de 
literatura'', D. 12-3-96), de orientação predominantemente deliberativa {''tenho algum 
cuidado antes de propor qualquer tarefa, preocupação para que não apareça desgarrada e 
que eu possa justificar com um fundamento", D. 12-3-96); "persistindo na partilha do que 
se vai fazendo", D.20-12-96), mas também assumidamente imediata na resolução de 
problemas {"Ainda há pouco na aula do prof X tive que modificar na hora a actuação, 
porque os miúdos são diferentes'', D. 12-3-96), dialéctica ("íe proporcionar a discussão vai 
ter influência no desenvolvimento geral dos professores", D. 2-2-96) e de eficácia e 
ganhando, por vezes, contornos de uma orientação transpessoal {^'desenvolvendo ela 
algumas ideias acerca dos processos/factores de mudança, onde acentua o lado da 
formação pessoal, da formação geral que possibilite aos professores terem outros 
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referenciais que assim facilitem a mudança de atitudes. Segundo ela a mudança das 
práticas de ensino, mais técnica, como a aprendizagem do ensino da escrita ou das 
expressões não constitui o cerne do que deve ser uma formação. Só uma abertura a novos 
mundos permitirá aos professores reflectirem de outro modo sobre a sua função 
educaiiva.*\ I. 7-11-96). Deste modo, as fontes de poder são sobretudo pessoal-reiacionai 
(".çe um dos processos de sedução é esse, acho legitim&\ D.14-3-97 ; "A D. tem um feitio 
para fazer elo para reconciliar (...) tem espirito aberto", P r o f B , 11-5-95) e de 
competência produtiva {^^porque tenho mais experiência, já vi que algumas coisas dão 
resultado", D. 14-3-97; '7em que se conhecer o sitio onde se mexe", D. 20-12-96; "está 
informada", ProPB, 11-5-95). No desempenho da liderança, a directora não se limita a 
responder a solicitações externas ou a gerir o dia-a-dia, mas que tem um papel de iniciativa 
no desenvolvimento da mudança (Hall e Hord, 1987, citado por Fuilan, 1991) e opera em 
quatro áreas de intervenção estratégica, providenciando recursos, sendo ela própria recurso 
em sala de aula, facilitando a comunicação e estando presente (Smith e Andrews, citado por 
Fuilan 1991). Tratava-se de uma liderança forte, que se manteve forte nas diversas áreas, e 
apesar de visar uma maior autonomia dos professores exactamente nessas mesmas áreas, e 
apesar de procurar a mudança dos professores, através de pequenos projectos que se iam 
desdobrando e alargando nas interfaces entre a sala de aula e outras estruturas escolares, na 
linha de uma aprendizagem permanente (que signifique aprender fazendo, reflectindo, 
resolvendo problemas), num contexto de suporte colaborativo, mudando assim lentamente a 
cultura e a estrutura da escola (ao invés de se focar na implementação de inovações 
singulares ou de mudanças circunscritas) - "agora estou menos preocupada com o que se 
passa na sala de aula. Dou mais importância a todo o contexto" (D. 14-3-97). 
No que respeita à relação entre a liderança da directora e a mudança social dos 
contextos escolares e individual dos seus intervenientes, os próprios professores 
consideraram que ela teve um papel importante - "a directora influenciou a situação. 
Tenho de reconhecer que a directora de uma escola influencia" (Prof A, 17-5-96). 
Trata-se de uma mudança em profundidade de quadros de referência 
(Watzlawick,1975, citado por Bonnet e col., 1995), no sentido do desenvolvimento de uma 
escola como centro educativo versátil, participativo e aberto, no qual convergem o 
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desenvolvimento dos professores e da gestão escolar (Holly e Southworth, 1989, citado por 
Marcelo Garcia, 1995) e onde uma organização segmentada vai sendo lentamente 
substituída por uma organização colegial (CaJwé, Marx e Petri, 1988, citados por Marcelo 
Garcia, 1995), Deste modo, o individualismo centrado na sala de aula vai dando lugar a um 
maior comprometimento com o colectivo e com a mudança, numa tensão e recursividade 
entre autonomia e co-autoria - "O que se fez, na altura mais difuso para outros professores, 
teve reflexos - professores e alunos estão mais participativos e há interesse em fazer coisas 
autonomamente e em fazer coisas" (D. 14-3-97). Foi-se desenvolvendo, assim, uma cultura 
de mudança pautada pelo comprometimento e auto-revisão (Halsall, 1998; Moreno,I992, 
citado por Marcelo Garcia, 1995) e pela participação/cooperação dos seus membros para 
conseguir metas comuns, retro-informação e antecipação de mudanças (Argyris e Schõn, 
1987, citado por Marcelo Garcia, 1995). Conclui-se, assim, sobre a importância de um 
trabalho de desenvolvimento organizativo pela via do desenvolvimento profissional dos seus 
agentes educativos, neste caso pelo desenvolvimento de uma liderança e gestão escolar 
implicada no desenvolvimento dos professores e na mudança da escola, e que parte das 
pessoas como "elementos motores", capazes de imprimir à escola um movimento de 
progressiva autonomia e de capacidade renovadora. 
5.2.2. O nãi) comprometimento de professores e monitores, num primeiro ano, com um 
projecto de mudança da directora 
Coloca-se, também, o problema do projecto da directora ser um projecto que, pelo 
menos no seu primeiro ano, não foi assumido verdadeiramente como um projecto dos 
professores e monitores - ".w^re os objectivos do projecto neste momento não estou a ver 
muito bem'' (ProfB, 11-5-95), 'faltam-me dados (...) há projectos de haver uma maior 
ligação'' (Prof A, 11-5-95). Tratando-se de um projecto da directora, não se constituiu logo 
uma equipe, implicada num projecto comum. A directora procurou estabelecer na sua escola 
uma pequena equipe de trabalho com duas professoras, visando o desenvolvimento da 
cooperação entre estas e ainda entre estas e os "tempos livres". No entanto, as reuniões 
eram mais individualizadas, ou com uma das professoras ou com as monitoras, e nunca se 
chegou a estabelecer um verdadeiro grupo de trabalho, estando sempre subjacente que o 
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projecto era apenas da directora que os professores e os monitores conversem, mas 
não tem resultado, porque há pouco diálogo, só por intermédio de D" (Monitora, 14-6-
95). 
Esta dificuldade deveu-se a condicionalismos diversos, nomeadamente à história do 
mau relacionamento entre as duas professoras em causa e à estrutura escolar existente, onde 
havia uma separação institucional entre as aulas e os '"tempos livres". Os monitores e a 
gestão dos ' tempos livres" são da responsabilidade da Associação de Pais, havendo um 
responsável da escola que estabelece a interface com os pais - nesse primeiro ano, a 
directora e um segundo responsável da escola que coordena os trabalhos - nesse ano uma 
das professoras envolvidas no projecto (B). 
Esta imposição de uma interacção entre professores que, à partida, tinham problemas 
relacionais entre si - ''pessoalmente não havia crfinidade entre as pessoas'' (Prof A, 17-5-96) 
e entre professores e monitores que se desvalorizavam mutuamente foi bloqueador de um 
comprometimento dos intervenientes com um projecto que não era assumido como seu -
''aderiram mas não muito convencidas, não podia deixar de ser" (D. 9-2-96). 
Este foi um contexto particularmente desfavorável á mudança, pelas resistências 
verificadas nas professoras à cooperação e à articulação aulas-tempos livres - "o que 
transborda do trabalho de equipe, as pessoas escolhidas valorizam pouco esse aspecto'' (D. 
9-2-96) resistências decorrentes, quer de concepções pedagógicas centradas no professor, 
quer da compartimentação entre áreas curriculares e extra-curriculares, quer da orientação 
para a certeza, ao invés da incerteza e, ainda, da competição entre as professoras, 
transmitida aos próprios alunos - alunos da professora A têm ideia que são melhores, 
essa ideia foi transmitida pela professora e pela D. Os miúdos também sentem. Isso dá-
lhes poder'' (Monitora, 14-6-95). A estes constrangimentos junta-se um contexto externo 
perturbado por obras fisicas no edificio, o que terá levado a constituir, nos ' t empos livres", 
grandes grupos, heterogéneos quanto ao nivel de ensino, em espaços limitados, tempos 
móveis e sem correspondência total com os grupos-turma - Jazemos uma actividade, 
paramos, depois nunca mais fazemos e temos de fazer outra, porque não têm tempo, 
porque têm reuniões com outros professores, porque a directora chama, porque têm de ver 
melhor os miúdos'' (Aluno A da Prof A, 14-6-95), "como não está toda a gente não pode 
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mudar muito" (Aluno C da Prof A, 14-6-95). Estas alterações geraram incertezas e 
ambivalências e dificultaram a introdução de outros processos de mudança, também estes 
geradores de novas incertezas (Woods e col., 1997). Foram incertezas que a directora quis 
atenuar não definindo acções cujo nível de exigência catapultasse a mudança dos professores 
para os niveis de qualidade que ela gostaria. Fenómeno que, em si, poderá também ter tido 
repercussões negativas em termos de mudança a curto prazo, mas que poderá ter favorecido 
um atenuar das resistências, numa segunda fase, tendo tido assim repercussões positivas a 
médio prazo. 
Numa perspectiva de pesquisa sobre os processos de mudança este trabalho teve, no 
entanto, as suas virtudes, na medida em que permitiu testar a hipótese da directora de que a 
interacção era promotora de cooperação e mudança, mostrando alguns dos seus limites. 
Partir de um pequeno núcleo para uma mudança mais alargada, nem sempre resulta. Apesar 
de essa ser uma das estratégias aconselhadas por alguns autores (exemplo: Fullan, 1991), 
isso provavelmente só será válido para os casos em que há sucesso no pequeno grupo e esse 
grupo é dinamizador de mudanças mais alargadas a outros níveis da escola. Outros autores 
consideram, ao invés, que logo de início se devem envolver todos os professores da escola 
(Hopkins, 1992, citado por Marcelo Garcia, 1995) - esta é uma hipótese que fica em aberto, 
não tendo sido testada neste caso. Por outro lado, o trabalho chama a atenção para a 
importância da motivação, da relevância da mudança para os próprios implicados e do seu 
comprometimento no processo de mudança (Carter e Halsall, 1998; Huberman e Miles, 
1984), bem como para a necessidade de os preparar, capacitando-os para a mudança, e de 
disponibilizar os recursos necessários. Assim, se a interacção é uma base da aprendizagem 
social pela via da - '"troca de ideias, suporte e sentimentos positivos", fazendo depender dela 
- "novos significados, novos comportamentos e novas competências" (Fullan, 1991, p.77, 
referindo trabalhos de Goodlad, 1984; Lortie,1975; Sarason, 1982; Little, 1982; Mortimore 
e col, 1988; Rosenholtz, 1989) ela não é panaceia, só por si, e tem que surgir, para ser 
eficaz, num contexto preparado para a mudança. Mas essa interacção parece precisar 
também de um tempo longo, não se compadecendo com projectos de duração limitada. É, 
assim, necessária a combinação de múltiplos factores e a consideração, quer dos indivíduos, 
quer das estruturas - "são os indivíduos que têm de desenvolver novos significados, e estes 
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são partes insignificantes de um sistema gigantesco, pouco organizado, complexo e 
socialmente confuso que contém uma miríade de mundos subjectivos diferentes (Fullan, 
1991, p.92). Os indivíduos não desenvolverão uma verdadeira colaboração, só por serem 
colocados em situações que os levam a interagir, isto porque uma "colegialidade forçada" 
não gera uma "cultura colaborativa" (Hargreaves, 1992), sendo necessário, para que esta 
surja, que a participação na mudança seja vivida de um modo assumido por todos, sentindo 
cada um que é parte de um todo e que esse todo é o espelho de um comprometimento entre 
as partes. Um comprometimento onde desembocam, naturalmente, conflitos de interesses e 
lutas pelo controle e que se estabelece em equilíbrios instáveis, sendo cada um co-autor de 
uma obra aberta. 
5,2.3. Um projecto de mudança pela acção-interacção: limites e desenvolvimentos numa 
primeira fase 
A directora partiu de expectativas orientadas por objectivos de construção de 
conhecimento; ""sentia necessidade de ter alguns conhecimento sobre isso (comunicação) e 
sobre o funcionamento geral da escola (...) Queria estar apetrechada do ponto de vista 
cientifico para poder com propriedade influenciar a mudança das pessoa.s (e não à 
superfície)'' (D.2-2-96), orientada para a transformação das suas próprias práticas - "queria 
obrigar-me a ser mais organizada (..) aproveitar a intuição e torná-la mais produtiva" 
(D.2-2-96) - e, ainda, orientada para a mudança de práticas e de atitudes dos professores em 
sala de aula - ""ao nivel das atitudes de maior abertura às actividades extracurriculares e ao 
nivel das práticas de integração das actividades extra-curriculares" (D.27-3-95) -, por 
forma a contrariar o que considerava ser o conservadorismo e imobilismo destas 
professoras. Ressaltam, ainda, finalidades de mudança do funcionamento social das 
estruturas organizacionais da escola - ""pensei que o problema maior era dar uma 
articulação entre tempos livres e actividades lectivas" (D.2-2-96). De notar que, no período 
em que decorreu este primeiro ano (1995), se vivia no "rescaldo" de um processo de 
reforma educativa, que visava a mudança do ensino no sentido de uma pedagogia activa, 
centrada nos alunos, pautada por uma maior transdisciplinaridade, sendo estas concepções 
consonantes com as da directora. 
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Com base nestes objectivos, desenhou-se um projecto de intervenção, não 
estruturado "a priori", e que, também por isso mesmo, foi considerado insatisfatório - " íe 
tivesse mais tempo ou se tivesse leituras mais profundas, teria sabido melhor escolher as 
actividades ou programado de forma mais criativa, com abertura maior às actividades dos 
monitores e professores" (D. 12-3-96), perpassando assim, não apenas uma concepção de 
mudança planificada, mas também um modelo linear, pelo qual a mudança de acção deveria 
ter sido precedida por uma mudança de conhecimentos. De facto, o processo de mudança 
não aconteceu deste modo tão estanque, tendo a acção e o conhecimento evoluído 
recursivamente, ao longo do tempo da investigação-acção, assumindo eu própria, na 
condução da formação, a ideia de que o conhecimento não permite, só por si, decidir que 
acções realizar e que este se vai produzindo, não apenas "a priori", mas também à medida 
que se vai avançando, sustentado por conhecimentos e instrumentos de análise, • que 
normalmente não estão disponíveis. 
Verificou-se, neste sentido, o despoletar de uma nova tensão/dilema da directora -
entre programar mais cuidadosamente, acentuando a dependência dos processos em relação 
a si própria - "teria programado mais, podia ter dado mais tempo e ter concluído que 
algumas das actividades eram melhores que outras para essa interacção" (D.2-2-96) ou 
abrir mais a programação à participação dos diversos intervenientes, orientando o trabalho 
no sentido de uma maior interdependência e mesmo de uma maior inter-independência dos 
processos, de um maior distanciamento da sua parte em relação à acção - "Fui sugerindo. 
Talvez por estar pressionada pelo tempo. Devia ter deixado as coisas mais // vre5"(D.12-3-
96). Esta tensão associa-se de forma complexa a uma outra - entre a estruturação e a 
flexibilidade. A directora acreditava, por um lado, que uma acção-programação mais 
estruturada corresponderia a um processo investigativo mais rigoroso, que facilitaria o 
destrinçar das actividades e da sua influência na mudança, nomeadamente a influência da 
intensificação da interacção sobre a mudança. No entanto, associava essa programação à 
criatividade, quer pela negativa (o que poderá significar o estabelecimento de uma relação 
inversa entre estruturação e flexibilidade), quer pela positiva ("a relação aulas-tempos livres 
pode desenvolver a cooperação, mas se não for bem programada pode ser limitativa da 
criatividade", D.2-2-96), o que poderá ser interpretado como uma valorização da 
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estruturação no desenvolvimento de uma interdependência flexível, bloqueadora das 
dependências que poderiam anular a autonomia individual e criativa. Mais uma vez, toma-se 
relevante a dicotomia investigação - acção, ora acentuada, ora diluida, numa dialógica onde 
conflitua uma lógica de acção espontânea e uma lógica de investigação mais 
instrumentalizada. Este dilema não se dissolveu, nem mesmo em processos de indagação 
pela acção mais sistemática e circunscrita - "^pressionada por um clima de escola que era 
suposto ter determinada dinâmica, rmnca quis eliminar actividades que já existiam (...) 
talvez me apetecesse ter feito de modo mais aprofundado e rigoroso (...) Ser um bocadinho 
mais realista (..) se amanhã tivesse que fazer fazia da mesma maneira" (D. 14-3-97). Terá 
sido eventualmente este um dos condicionalismos que a levou a considerar-se insatisfeita 
quanto a resultados, no fim do primeiro ano de trabalho, em termos do seu desenvolvimento 
na área investigativa - "onde eu sinto que falho mais é na observação e reflexão das coisas 
concretas e não tanto na acção" (D.2-2-96) -, e ainda quanto aos processos investigativos, 
no que isso implica de rigor e sistematicidade, nas suas diversas fases - ""nem que fosse fazer 
menos, fazer um pouco melhor'' (D.2-2-96); "devem ter recolhido mais dados e dedicado 
mais tempo à maneira de trabalhar os dados (...) deviam ter sido mais diários" (D.12-3-
96): "o que a mim mais me custem foi tratar os dados. O cruzamento deles. Tirar as 
ilações'' (D.9-2-96). A directora considera que as falhas detectadas decorrem, em parte, de 
um tempo insuficiente - ""devia ter mais tempo de investigação, de recolha de dados, tempo 
maior para poder observar, comparar os factos (..) O meu tema faz-me sentir que o tempo 
foi pouco" (D.9-2-96). Terá faltado, assim, um tempo mais dilatado que facilitasse um 
trabalho de investigação que fosse, simultaneamente, um trabalho de revisão e auto-
avaliação mais extenso e cuidado, num quadro de desenvolvimento organizacional. Um 
tempo necessário, também, para que algumas significações fossem trabalhadas, os saberes e 
saberes fazer, analíticos e contextuais, fossem construídos, num quadro de relações 
recursivas entre desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional, numa 
perspectiva conjugada de mudança educativa (Fullan, 1991; Green, 1998; Halsall, 1998; 
Woods, 1997). 
Mas se houve uma apreciação negativa dos processos investigativos e da 
consequente deficiente preparação da directora para a sua utilização, em momentos 
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posteriores, o mesmo não se pode dizer das mudanças individuais, por ela detectadas. A 
directora acentua, aqui, mudanças das suas concepções/saberes informativos gerais e 
contextuais, analíticos e holisticos acerca da mudança e dos processos de mudança, bem 
como o desenvolvimento de uma maior reflexividade - uma reflexividade na acção, 
apreciativa - "agora observo melhor coisas que dantes não observava. Talvez um espirito 
mais critico" e deliberativa - "'Ainda há bocado, na aula do prof X tive que modificar na 
hora a actuação porque os miúdos são diferentes. Noutra altura talvez tivesse atribuído à 
indisciplina dos alunos, mas eu apercebi-me que a actividade não podia ser feita assim, 
tanto que modifiquei em parte'' (D.9-2-96). Desenvolveu, ainda, actividades de pesquisa 
teórica - '^Uambém me apercebi de alguma ignorância e leio mais. Houve uma maior 
apetência" (D. 12-3-96) e actividades de investigação empírica - "tenho feito pouco, mas 
fiz duas, três coisas no primeiro período. Depois fiz dois registos (...)" (D.12-3-96). 
Também as relações e práticas de gestão terão evoluído, no sentido de uma programação 
mais cuidada - "a programação, é aí que sinto que tenho mais cuidado (...) tenho 
preparado mais as reuniões do Conselho Escolar, com os pais, com os monitores"' (D.9-2-
96) e de uma maior descentralização, como atrás já amplamente referi. 
Considerando a globalidade das opiniões dos alunos acerca da directora é 
interessante verificar que muitos deles notaram, durante o primeiro ano, mudanças no 
sentido de uma relação mais positiva - "está mais boazinha, antes era mais má, quando 
ralhava. Já não ralha muito" (alunos A, C e F da prof B, 20-6-95). Estas referências à 
mudança não voltam a surgir (um ano depois, em novas entrevistas), embora os alunos 
façam uma apreciação geraJ positiva, destacando as funções da directora na regulação da 
disciplina, na informação/organização a diversos níveis (aulas, biblioteca, 'Hempos livres", 
escola) e na promoção de um clima relacional positivo. Estes são indicadores, mais uma vez, 
de uma liderança forte, notando-se que no final do primeiro ano, a presença da directora e o 
seu papel na disponibilização de recursos e na facilitação da comunicação ter-se-á mantido 
sem grandes alterações - "vai às aulas e diz algumas coisas, dá um papel, anuncia coisas 
(...) também vai aos tempos livres. "(4 alunos, 9-5-96). Esta liderança terá tido repercussões, 
segundo um representante da Associação de Pais, também em termos de mudança da escola 
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- "penso que será a partir dela (...) incutir um certo tipo de linha de orientação" {K.V14-
5-96). 
Estas intervenções terão tido, repercussões na organização e funcionamento da 
escola, logo após o primeiro ano do projecto, nomeadamente na clarificação de propósitos, 
na redução das actividades no plano educativo da escola, nos "tempos livres" - ""houve uma 
modificação grande nos tempos livres Estão a correr muito bem. Tem a ver com a minha 
influência e com as pessoas que estão à frente'' (D. 2-2-96) - e na interacção entre os 
' tempos livres" e a sala de aula. Estas estruturas de interface e o seu funcionamento 
constituíram núcleos de mudança, para os quais confluiram a acção da directora e a acção 
dos restantes intervenientes, nomeadamente dos professores e monitores, todos eles também 
em processo de mudança, embora em maior ou menor grau, consoante os casos. 
Ao nível da interface sala de aulas-tempos livres, são diversos os indícios de 
mudança, quer das práticas dos professores e monitores nos seus contextos de acção 
respectivos, quer da sua interacção colaborativa. ''este ano há interligação maior'' (Prof A, 
11-5-95), "agora mais para o fim é que tenho tentado interligar mais o trabalho com a 
professora A'' (Monitora, 14-6-95); "a articulação aulas-tempos livres melhorou e hoje há 
mais cooperação (...) mais do que isso, ou antes disso, o que está melhor na escola são as 
relações de trabalho e a participação dos professores e monitores nas actividades gerais 
da escola" (D. 2-2-96). Esta interacção é vista, no entanto, como difícil, embora os alunos 
não se apercebam disso: ''nas aulas estamos a fazer uma peça e contirmamos nos tempos 
livres" (Aluno C da Prof A, 14-6-95); "fizemos recortes de fotografias de trajes regionais 
nos tempos livres mas era a professora que tinha pedido" (Aluno D da Prof A, 14-6-95); "o 
projecto sobre as flores, vamos ao dicionário ver a palavra. No recreio vamos ver as 
árvores" (aluno B da ProfB, 20-6-95); "fazemos trabalhos iguais aos da sala, nos tempos 
livres" (aluno D da P ro fB , 20-6-95). Tratou-se de u m a . inter-relação mediada 
frequentemente pela directora - ""a directora veio sempre á sala e aos tempos livres" (aluno 
E da ProfB, 20-6-95); "gosto mais do trabalho com a directora porque faz coisas 
diferentes" (aluno F da P ro fB , 20-6-95), tendo essa intervenção sido central para as 
mudanças observadas. « 
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As opiniões sobre a mudança das práticas da inter-relação sala de aula-tempos livres 
não foram, no entanto, unânimes: "a professora (A) não trabalha o que se faz nos tempos 
livres. O ano passado havia melhores condições'' (P rofB, 11-5-95). Esta opinião é 
secundada por vários alunos (Alunos A,B,E da Prof A e A,D,E,F da Prof B, ainda durante 
o primeiro ano de projecto). Estas discrepâncias de opiniões não se anulam, precisando, no 
entanto, de ser interpretadas com alguma prudência. Os depoimentos encontrados dão-nos 
algumas chaves de interpretação. Parece, de facto, que a interligação terá ocorrido, embora 
a dificuldade de o fazer, o "timing" da sua concretização, o grau e o tipo de actividades 
tenham relevâncias diferentes para os diferentes intervenientes, o que se prenderá 
provavelmente com diferentes expectativas iniciais, experiências e comprometimentos 
anteriores, atitudes críticas em relação a colegas e projectos, sensibilidades diferentes aos 
contextos (Holt-Reynolds, 1995). 
A mudança parcial da acção-interacção de indivíduos e do fiincionamènto da 
interface entre estruturas organizativas (que, mesmo assim, se revela), não parece ser 
acompanhada por mudanças significativas das práticas individuais das professoras 
abrangidas pelo projecto, em sala de aula (no sentido de um ensino mais centrado nos alunos 
e na aprendizagem). Assim, o projecto de interacção em que a directora participou, 
propondo e orientando actividades junto de professores e alunos, durante o primeiro ano, 
não terá tido a eficácia desejada, quer do ponto de vista da directora, quer do ponto de vista 
dos próprios professores, dos monitores e dos alunos: "nenhum dos professores mudou de 
modo significativo as suas práticas (...)" (D. 14-3-97) ; ''na sala de aula é mais ou menos o 
mesmo'' (Prof A, 11-5-95). Os alunos da professora B criticam-na pela ausência, frequente 
desinteresse, autoritarismo, não centração nas aprendizagens - "a professora passava os 
trabalhos de casa e a gente fazia (...) não corrigia (...)só dizia uma vez (...)" (9-5-96). Tais 
práticas e atitudes terão redundado em aprendizagens deficientes, reconhecidas como tal 
pelos alunos, permanecendo a professora dentro de um modelo tradicional de ensino e 
revelando falta de empenhamento na sua função educativa. Assim se manifestam alguns 
limites de um processo que pretendia operar externamente sobre as professoras e 
privilegiava a mudança da sua acção em sala de aula, em função de solicitações dos '"tempos 
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livres", tratando-se de um processo onde não se conseguiu uma verdadeira implicação dos 
"parceiros" num projecto que se pretendia comum. 
Surgem indicadores, no entanto, de mudanças das professoras e monitores nas áreas 
valorativas e atitudinais, embora consideradas ainda pouco significativas pelos próprios, 
parecendo decorrer, segundo eles, da acção implementada durante esse período - "as 
pessoas apercebem-se mais da dimensão escolar'' (D. 2-2-96); ''dentro dos possíveis tenta-
se colaborar" (Monitora, 9-5-96); "eu própria fiquei mais desperta por estes projectos (...) 
talvez tenha adquirido mais interesse pelas coisas que fiz pouco nos anos atrás, sinto-me 
sati^eita por poder expandir a minha criatividade'' (Prof A, 17-5-96). Também surgem 
indicadores de mudança da dimensão reflexiva - "M está mais atenta ao que fazem as outras 
pessoas à sua volta" (D. 12-3-96) e da dimensão informativa -"Agora que A. e.<itá nos 
tempos livres apercebe-se que os alunos se relacionam de um modo diferente"(D.2-2-96). 
A mudança, em alguns casos foi considerada como tendo efeitos negativos - ^ficámos menos 
tolerantes e eles mais agressivos" (Monitora, 9-5-96). 
Por tudo isto, considerou-se importante alargar o projecto, no segundo e terceiro 
anos, a outros professores, acabando por se fazer mais tarde aquilo que, no fim do primeiro 
ano, a directora considerava que poderia ter sido mais eficaz - ''se tivesse escolhido 
investigar o mesmo tipo de questões com outros professores os resultados poderiam ter 
sido melhores, isso podia ter sido mais visível para a escola no geraP' (D. 9-2-96). Este 
alargamento parece ser necessário, na medida em que uma mudança mais profunda ao nível 
da escola, na senda de uma cultura colaborativa (Hargreaves, 1994; Woods e col., 1997; 
Hopkins e col, citados por Halsall, 1998), não parece compadecer-se com um tempo de 
formação tão curto como aquele que pressupunha a realização da monografia - "'teria que 
ser forçosamente mais tempo" (D. 2-2-96), nem com uma acção tão pontual junto de um 
núcleo restrito de professores e monitores. 
No que diz respeito aos processos que estiveram subjacentes a essas mudanças, os 
dados apontam para a multidimensionalidade própria dos processos complexos. 
Confrontando as diversas fontes de que dispomos, destacam-se, como principais, os 
processos colaborativos e de acção, associados ou não com processos instrumentalizados de 
investigação - "oy entrevistas, os questionários, o feedback de professores e alunos, 
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também me preocupou (...) é estimulante. Tenho sentido falta disso (...) o feedback do ano 
anterior" (D. 12-3-96). No desenvolvimento do projecto a directora foi fazendo 
continuadamente uma reflexão sobre a acção, muitas vezes em contexto colaborativo - "o 
balanço foi feito, mesmo com os miúdos. A 4° actividade já correu melhor porque fui vendo 
as actividades anteriores" (D. 14-3-97). A própria teoria surge como um elemento 
relevante, para alguém que parece apresentar sinais de uma orientação externa ao nível da 
aprendizagem (Korthagen, 1988, citado por Marcelo Garcia, 1995) - ''para a acção foi a 
necessidade de agir documentada, não chega só a experiência. È preciso ter informação" 
(D. 14-3-97). Para que a interacção e colaboração tenham tido um lugar central não foi 
alheio o facto deste ser o tema do projecto da directora - "F/z sempre a pergunta - papel da 
cooperação na mudança - será que a próxima vai ter mais colaboração?" (D. 14-3-97) 
Mais uma vez, um conceito - cooperação - parece ser agregador nodular de processos de 
mudança (como o terão também sido os conceitos de descentralização e organização), um 
conceito que se desdobra, concretizando-se em múltiplos processos interactivos, entre os 
quais se destacam, no primeiro ano, os processos de liderança, de conflito sócio-cognitivo e 
de partilha (já anteriormente referidos). 
A não-promoção de processos de reflexão e pesquisa nos professores, monitores e 
alunos ao longo do primeiro ano, poderá também ter sido um constrangimento à sua 
mudança, de acordo com as referências teóricas, que apontam para a importância central das 
concepções dos sujeitos e de um trabalho multidimensional, na sua mudança (Fullan,1991). 
Em anos posteriores procurou alargar-se as áreas de mudança, agindo sobre as 
práticas, mas também sobre as significações e valorações, mantendo parcialmente as 
dimensões da reflexão e da pesquisa, mas continuando sobretudo a insistir na dimensão 
interactiva da partilha e da liderança. 
5.2.4. Progressivo alargamento à escola: reculturação e autonomia 
Por parte da directora há uma espécie de testagem da hipótese de que a interacção é 
um importante processo de mudança da escola (aproximando-se esta hipótese de uma 
perspectiva colaborativa e ecológica - Eisner,1988, citado por Marcelo Garcia, 1995), com 
desdobramento em sub-hipóteses acerca do tipo de interacção e com a sua aplicação a 
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contextos progressivamente mais alargados - dos "tempos livres" para outros contextos mais 
gerais, incluindo uma discussão acerca dos próprios sentidos do projecto educativo de 
escola e suas concepções. Trabalhou-se, deste modo, no sentido de desenvolver uma visão 
partilhada na, e da, escola, bem como das mudanças a operar. Este fenómeno é, em si, 
revelador da extensibilidade e durabilidade da mudança no funcionamento de estruturas 
escolares e nos saberes e saberes fazer da directora mas é, em simultâneo, um potenciador 
de novas mudanças das suas concepções sobre a mudança, bem como de mudanças das 
práticas e concepções dos diversos implicados no processo. Também se acentuou a 
convicção na possibilidade da própria mudança e a intenção, por parte da directora, de 
continuar a agir no sentido de a promover. 
E, ainda, relevante analisar, mais especificamente, que saberes e práticas se 
transferem e que problemas se transportam. Um dos problemas que terá ocorrido no 
primeiro ano foi o da excessiva centralidade da directora, concebendo e executando 
actividades, sem promover o desenvolvimento, nos seus colaboradores, de processos de 
maior participação e autonomia. No segundo ano, fez-se substituir por outro professor na 
coordenação dos ' tempos livres", e integrou ai dois outros professores e novos monitores, 
num caminhar progressivo para a descentralização almejada e para a responsabilização da 
escola, dos monitores e dos professores, pelos ' tempos livres", o que à partida daria alguma 
garantia de maior participação/articulação entre os "tempos livres" e a sala de aula. 
Verificou-se, no entanto, que essa articulação se deu sobretudo ao nível dos trabalhos de 
casa, que houve alguma influência das actividades de sala de aula nos "tempos livres", sem 
que o inverso tivesse acontecido - principio do ano pedimos aos professores que nos 
sugerissem actividades para os tempos livres. Sugeriram continuidade do Meio FLsico. 
Vimos que isso só, não dava. Tentou-se fazer trabalhos diversos de assuntos da sala de 
aula" (Prof" B, 9-5-96) mas por vezes a articulação foi reduzida a aspectos de ordem 
informativa - ''sabemos mais o que se passa" (Prof A, 17-5-96), articulação essa dependente 
dos respectivos agentes educativos e horários - "estamos dentro das matérias, mas não 
conjugamos trabalhos. Não temos conversado. Mais de tarde'' (Monitora, 9-5-96). 
No terceiro ano a directora deslocou as suas preocupações dos "tempos livres" para 
a biblioteca. Introduziu, ainda, maior autonomia, em relação a si própria, no funcionamento 
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dos "tempos livres", procurando fomentar o trabalho de equipa, promovendo mudanças de 
horários e renovando o corpo de monitores - '"Este ano teve-se o cuidado de melhorar a 
qualificação das pessoas que vieram. Deu-se conhecimento aos monitores do /7/Í7//O"(D.20-
12-96) 
Quer os ' t empos livres", quer a biblioteca, correspondem a estruturas em interface 
com a sala de aula, pelo que foram centro da atenção da directora. Foi, assim, 
sucessivamente, testada a sub-hipótese de mudança pela via de trabalho interactivo em 
estruturas de interface. Também em associação com esta sub-hipótese, a directora procurou 
promover a mudança por via de agentes de interface - um professor do ensino especial que 
interagindo na sala de aula com os professores é mobilizado no sentido da mudança dos 
professores em sala de aula - "/em acesso aos professores suhrepticiameníe. Através dos 
conselhos que dá a cada professor sobre cada menino" (D.20-I2-96). Os próprios alunos 
são elementos de interface que se movem entre diversas estruturas, sendo mobilizados para 
a mudança. Neste sentido, retomou mecanismos anteriormente testados , nomeadamente o 
do papel mediador dos alunos na mudança dos professores, agora para favorecer mudanças 
no funcionamento da biblioteca - "tenho tentado que sejam os alunos a dar sugestões" 
(D.20-12-96), 'foi uma certa dinâmica. Os alunos mostraram entusiasmo. Os professores 
não contrariavam esse entusiasmo (...) quando percebo que os alunos vão"^ exigir, 
aproveito"{p. 14-3-97). Um outro procedimento, já testado anteriormente, foi transferido 
para outros contextos - o da colaboração sala de aula-biblioteca, condicionando a 
emergência de acções que, embora aparentemente espontâneas para os professores, fossem 
concordantes com os princípios pedagógicos da própria directora - "Na reunião ainda 
reflectimos sobre que alterações a directora pode introduzir nas actividades do Centro de 
Recvrsos que permitam que ocorram fenómenos imprevistos pelos professores e que 
poderão constituir ponto de partida para mudanças nas suas práticas de sala de aula, indo 
estas no sentido de: - desenvolver o lúdico na sala de aula; - diferenciação de 
temas/projectos dos alunos (não fazerem todos o mesmo), dando mais liberdade de 
escolha" (I. 24-10-96). Estes foram princípios pedagógicos em relação aos quais a directora 
desenvolveu um comprometimento, facilitador de uma reflexão na acção, prática, e de uma 
consequente acção de liderança propositiva e deliberativa, aberta a soluções decorrentes da 
441 
observação e adaptação às situações - "salientou-se ainda a importância de estar atento à s 
oportunidades de mudança, sendo para isso importante o compromisso da directora com 
essa procura de mudança e os princípios para os quais essa mudança poderá tender" (I. 
24-10-96). 
A directora continuou a ter um papel muito central, mas tentou, embora com 
dificuldade, mobilizar mais os professores para o desenvolvimento de projectos conjuntos e 
para a descentralização de actividades - "«o principio do ano tentou que fossem distribuídas 
as responsabilidades. Em alguns casos resultou. Mas é uma luta" (Prof B, 9-5-96), "as 
decisões são mais colectivas, negociadas (...) pergunta: o que vocês acham?" (Prof A, 17-
5-96). Os professores passaram a ser os autores de projectos que se desenvolviam na 
biblioteca e que continuavam pela sala de aula e vice versa. Esta foi uma autoria difícil de 
desenvolver, em professores onde parecia dominar uma orientação externa, no plano da 
aprendizagem. Uma autoria que parece ser indispensável para que a mudança se instale e se 
alargue. 
Na biblioteca, a directora introduziu actividades tradicionalmente de sala de aula e 
recuperou, para esta, actividades mais lúdicas. Para tal, houve uma maior organização dos 
espaços e uma programação mais sistemática, embora aberta a constantes reformulações -
''obriguei-me a fazer um programa mínimo para a biblioteca. A pedir sugestões. A 
constante programação. Anteriormente dificilmente teria concretizado isso" (D.20-12-96)-, 
de acordo com hipóteses por ela anteriormente formuladas que remetem para relações 
recursivas, de produção mútua, entre estruturação e flexibilidade. Pretendeu, ainda, 
dinamizar a utilização de computadores na biblioteca embora não conseguisse um 
alargamento a tantos professores quantos teria gostado. 
Estes projectos não foram, no entanto, projectos de investigação-acção, mas sim 
projectos de intervenção, entre os quais se destaca - alteração de algumas actividades na 
Biblioteca no sentido de abrir as decisões à participação de alunos e de professores, em 
conjunto: - interligar as actividades da Biblioteca com actividades já havidas 
anteriormente, como por exemplo a visita ao Parque Ecológico: - alargar as alternativas 
de actividades dos alunos, facilitando uma certa diferenciação" (I. 7-11-96). 
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Dominou, nestes dois anos, uma intervenção colaborativa, acompanhada de uma 
reflexão promovida pela directora os monitores) há uma reflexão minima, quase 
uma conversa", D.20-12-96) , sendo mais uma vez pregnante o peso da sua liderança ( "é 
incansável (...) aos poucos e poucos tem conseguido". Monitora, 9-5-96; "ela dá uma certa 
dinâmica às coisas". P rof A, 17-5-96) e da partilha, acentuando aí a dimensão comunicativa 
canais de comunicação começaram a funcionar (...) abriram-se pela insistência de 
partilha de experiências (..) levando os professores a comunicar", D.20-12-96). Tratou-se 
de uma interacção geradora de um clima cada vez mais aberto, informal e participativo ("wm 
clima melhor de confiança pode dar origem a coisas melhores". Prof A, 17-5-96), um clima 
pautado pela flexibilidade, dinamismo e abertura à mudança e à inovação (Fonseca e col., 
1995; Woods ecol. , 1997). 
Estas medidas terão contribuído para mudar o fiincionamento dos ' 'tempos livres" e 
da interface entre estes e a sala de aula, sobretudo no terceiro ano, a acreditar no 
depoimento da directora - ''^melhorou a interacção entre os "tempos livres" e as aulas. Isso 
melhorou sobretudo no relacionamento com as crianças e entre os professores e monitores. 
Sobretudo este ano" (D.20-12-96). Essas mudanças prolongaram-se, também, nas acções de 
sala de aula - "Há trabalhos que surgem que revelam que A. não é tão tradicional (D. 14-
3-97), embora a directora não as considere significativas. Esta mudança de acção foi apoiada 
por mudanças informativas, valorativas e emocionais, dos monitores ("ao nível das 
conversas é diferente. Há maior preocupação, não é tão fútil (...)", D. 14-3-97), dos 
professores {"não é só pela mudança dos monitores, mas também por os professores 
compreenderem melhor a mecânica dos "tempos livres Melhorou porque o professor se 
tem vindo a aperceber que essa interacção melhora o funcionamento geral da escola", 
D.20-12-96) e por um maior consenso entre os professores, sobre finalidades da escola -
conseguido através de reuniões do Conselho Escolar orientadas com esse intuito e sobre 
objectivos mais específicos. Assistiu-se, assim, a uma lenta reculturação, que passou pela 
conceptualização e não apenas por uma reestruturação externa de normas e de 
oportunidades de mudança (Fullan, 1991; Woods e col., 1997). Trata-se de uma 
reconceptualização que talvez pudesse ter sido acelerada, se os mecanismos de reflexão e de 
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investigação pelos professores tivessem sido encorajados de modo mais incisivo e 
sistemático, embora com risco de aumentar a sua resistência à mudança. 
Esta componente investigativa falhou por parte dos professores e monitores, mas 
também por parte da directora, no que isso implica de utilização sistemática de processos 
instrumentalizados com a intenção de construção de saberes. No entanto, pelo menos no que 
respeita à directora, manteve-se uma atitude investigativa - "'teve influência na minha 
disponibilidade para esse carácter mais sério que deve ter o nosso trabalho" ÇD. 20-12-
96), e a predisposição para a reflexão na acção - "'refinei a intuição com a reflexão. Não 
perco oportunidades de aproveitar sinais de disponibilidade dos professores" ( D . 1 4 - 3 - 9 7 ) . 
A durabilidade destas mudanças parece decorrer do trabalho efectuado, pelo qual 
sistematicamente se foi testando a hipótese acerca da interacção como princípio de 
mudança, desdobrada em diversas operacionalizações que se foram ensaiando e afinando. 
Deste modo, a directora desenvolveu uma prática de indagação auto-reflexiva e sistemática. 
Poderia ter sido interessante, neste sentido, que a directora implicasse os próprios 
professores no seu propósito específico de melhorar a organização/dispersão, sendo eles a 
fornecer sugestões e informações acerca do desenvolvimento de mudanças nessa área. Esta 
ideia surgiu no decurso do terceiro ano, mas não foi, no entanto, concretizada, devido a uma 
resposta deficiente dos professores a essa solicitação da directora. Este é, aliás, um aspecto 
que importa ressaltar e que se prende com uma dificuldade de mudança, decorrente daquilo 
que parece ser um "ethos" conservador, individualista e focado no presente (Lortie, 1975, 
citado por Fullan, 1991). Esta dificuldade era do conhecimento prévio da directora, com a 
qual tentou lidar através de acções exploratórias, contornando situações, não confrontando 
massivamente os professores, fazendo-o lentamente por processos, ora indirectos (segundo 
ano), ora mais directos (terceiro ano), apelando à intervenção de terceiros, acompanhando 
as mudanças dos professores, monitores e alunos, através do apoio efectivo à sua acção, 
recuando quando as respostas lhe indicavam que as propostas não eram oportunas. 
Estes processos levam-me a repensar o papel do líder de uma escola e de como este 
pode constituir uma interface entre a escola e elementos exteriores de apoio à mudança. Os 
caminhos para a mudança não são necessariamente directos e os caminhos mais directos 
nem sempre são os mais eficazes numa mudança que se quer duradoura, feita num quadro de 
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progressiva autonomia da escola. O lider da escola, quando comprometido com um 
processo de mudança, conhecedor dos contextos em que opera, sensível aos seus ritmos e às 
múltiplas realidades subjectivas, pode ter um papel fundamental na mudança, mesmo que 
constitua um refreador de acelerações que outros mecanismos poderiam hipoteticamente 
imprimir, como talvez pudesse acontecer com uma intervenção directa de um agente externo 
sobre estruturas mais amplas. Há, no entanto, dificuldades inerentes a este percurso. 
Algumas decorrentes da realidade, legitimada institucionalmente, do líder da escola ser um 
par eleito de entre os seus pares, sem uma formação prévia específica que o prepare para o 
desempenho das suas fijnções e que desenvolva as suas competências prévias. Daí, 
decorrem necessidades, que o desenvolvimento de parcerias entre as instituições 
universitárias e as escolas podem ajudar a superar - parcerias críticas, atentas a falhas e 
incoerências, despoletadoras de inquietações e interrogações, que questionam meios e fins, 
informativas e propositivas, pela abertura de alternativas de conceptualização e acção. 
Parcerias que podem, como neste caso, ir-se informalizando, abertas aos contextos e suas 
necessidades particulares, flexíveis, não fechadas em planos pré-programados, dando voz e 
autoria aos reais interessados nessa mudança, tendo isso provavelmente facilitado a 
autonomização dos processos e um maior comprometimento com os projectos que se iam 
definindo. 
Mas talvez, também neste caso, eu não tenha sido suficientemente crítica (apesar de 
não me ter demitido de o ser), para confi"ontar as próprias convicções da directora acerca do 
do tipo de intervenção a operar, sugeríndo-lhe alternativas que lhe permitissem equacionar a 
importância de outros processos. Esta foi, aliás, uma tensão em que eu própria vivi - entre 
apoiar a investigação da directora, ajudando-a a perseguir as suas hipóteses e modelos, e 
sugerir-lhe alternativas que a poderiam desviar e até bloquear. Esta tensão foi gerida no 
sentido de integrar ambos os pólos de modo recursivo, sobretudo no período de 
prolongamento da colaboração, depois de numa primeira fase a professora ter tido 
oportunidade de avançar com as suas próprias alternativas, passando eu mais tarde a 
implicar-me de modo mais activo na reflexão crítica. 
Estas tensões desencadearam, assim, processos própríos e complexos, específicos, 
onde se opera sem abrir mão das justificações que fundamentam caminhos aparentemente 
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contrários, que importa fazer coexistir e dialogar. Ninguém possui as respostas e é 
importante o desenvolvimento de atitudes investigativas e de práticas reflexivas, que 
permitam aprender com as experiências. No entanto, há conhecimentos prévios que podem 
orientar as questões, facilitar as pesquisas, problematizar as respostas. O caminho de 
complexidade clarificadora, que na conjugação destas se pode construir, é, no entanto, 
perturbado também pela ansiedade e por sentimentos de ambivalência e incerteza. Daí a 
importância de haver um suporte (externo ou não) e daí, também, novamente, a procura do 
equilíbrio entre o apoio a oferecer e a pressão a exercer para que a mudança ocorra 
(Fullan,]991), um equilíbrio tantas vezes encontrado numa conjugação de desequilíbrios. 
Esta tensão, sentida por mim, prolonga-se numa outra - a de, por outro lado, manter uma 
intervenção activa e forte que desencadeie a mudança de um modo mais planificado e de 
favorecer, por outro lado, a autonomia dos contextos onde a intervenção se exerce, 
acompanhando os processos tal como estes vão sendo desenhados pelos seus autores -
actores nos seus contextos.,Estas tensões desdobram-se em questões múltiplas que as 
operacionalizam - quando interromper e acompanhamento? preparar ou não a autonomia? o 
que fazer para que a autonomia não signifique retrocesso e isolamento? Que pontes manter? 
Trata-se de tensões e dilemas em aberto, num processo de investigação-acção aberto 
- aberto às necessidades dos contextos e seus problemas, aberto pelos objectivos que se vão 
clarificando interactivamente e progressivamente, aberto pelos meios e os modelos de 
análise e de intervenção que se vão complexificando, aberto pela mudança dos contextos, 
das interacções, dos conhecimentos e das concepções. 
A mudança é um processo que favorece as ambivalências e incertezas, um processo 
instável, de tensões e de imprevisibilidades, tensões e imprevisibilidades que é preciso saber 
aceitar. Mesmo por quem pretende construir um conhecimento que apoie a intervenção e a 
previsão (possível) de resultados. 
5.3. Concepções da directora: desenvolvimento e credibilidade dos saberes práticos 
Uma outra problemática aprofijndada neste caso diz respeito às concepções de 
mudança da directora, teorias práticas que conrespondem a "sínteses dinâmicas de 
conhecimento e crença.'' (Marrero, 1991, citado por Marcelo Garcia, 1995, p.339). 
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agregativas das dimensões informativas, operativas e valorativas, enunciadas numa forma 
declarativa e pragmática, em relação ou não com os contextos concretos que as 
fundamentam, cuja consciência pode ser favorecedora de outras mudanças. 
O processo de análise efectuado relativamente às concepções da directora sobre a 
mudança culminou na elaboração de mapas conceptuais e no confronto da directora com os 
mapas relativos a fases distintas do processo, elaborados por mim com base na análise de 
dados fornecidos pela directora. Os processos investigativos de elaboração dos mapas, sua 
validação e análise, bem como os resultados dessas análises, numa perspectiva de rastrear 
evoluções e processos de mudança das concepções desta professora, são apresentados em 
apêndice (apêndice n®7), pelo que apenas retomo sucintamente os elementos relativos a essa 
evolução, passando de seguida à caracterização das concepções sobre a mudança, tal como 
transparecem das últimas entrevistas de ' follow up" á directora (20-12-96, 14-3-97, 30-7-
97). Este tema é realçado na apresentação deste caso, pelo relevo que lhe foi dado nd 
processo investigativo e pelo facto da mudança constituir um tema central, quer do projecto 
da directora, quer do meu próprio projecto, podendo ser encarado como o produto de um 
longo percurso de construção e reconstrução de saberes/concepções acerca da mudança e 
podendo ser ponto de partida, para mim, de uma discussão mais aprofundada sobre 
processos de mudança. 
Uma anáiise comparativa entre os mapas mostrou que a evolução das concepções 
de mudança foi marcada, tanto por processos em espiral, como por retrocessos, hesitações, 
oscilações. Trata-se de reconceptualizações sucessivas que, se bem que nos dêem conta de 
uma crescente integração e diferenciação de conceitos e níveis, de uma mudança nas 
hierarquizações e de uma atenção progressiva aos contextos, mostram, também, que há 
diferenciações e integrações que se perdem, e que há movimentos de vai-e-vem entre uma 
maior verticalidade e uma maior horizontalidade. Por exemplo, as finalidades de 
compreensão/construção de saberes, ora se equacionam num plano de igualdade com as 
restantes (primeiro e segundo mapa), ora se equacionam como primordiais em relação à 
eficácia (terceiro mapa), ora se voltam a colocar em plano horizontal (4® mapa), ora perdem 
valor em relação á emancipação (5® mapa), acontecendo algo semelhante na relação 
hierárquica entre processos de acção-colaboração e os restantes processos de mudança. 
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nomeadamente os processos investigativos. Surgem, ainda, fenómenos de simplificação 
(como por exemplo, do terceiro para o 4® mapa e do 4° para o 5® mapa) e fenómenos de 
recuperação de elementos, que em etapas imediatamente anteriores estavam omitidos. Deste 
modo, a mudança parece revelar-se como um processo não linear, embora com um sentido 
tendencial de maior complexidade cognitiva e de maior contextualização. 
Importa interpretar criticamente estes dados, questionando os próprios processos 
investigativos, usados na sua elaboração, não tendo havido uma coerência de processos de 
recolha de dados, pelo que pode ser apenas aparente a complexificação do pensamento 
detectado. No entanto, a diversidade de processos e de momentos de recolha, bem como o 
contacto prolongado com a directora, disponibilizaram elementos que permitem, com 
alguma garantia, afirmar que, pelo menos em parte, terá ocorrido um trabalho de 
construção conceptual, pelo qual as concepções foram ganhando contornos de uma maior 
diferenciação de conceitos e de niveis, de uma síntese mais integradora, agregada 
nomeadamente em tomo do conceito nuclear de colaboração, e de uma maior sensibilidade 
aos contextos. A oscilação hierárquica identificada poderá, também, ter estado dependente 
dos diferentes contextos de produção de discurso, sendo natural que sob situações mais 
sistemáticas de investigação, como foi o caso do primeiro ano, houvesse uma maior atenção 
a esta componente investigativa e às finalidades a ela subjacentes, do que em situações mais 
livres de constrangimentos formativos e académicos. 
Num mesmo sentido, o facto de se destacarem os processos de acçãoAmteracção, 
em tempo de maior autonomia em relação ao processo formativo, terá provavelmente 
contribuído para que estes fossem os referidos, nesse período, como tendo maior relevância. 
Os processos centrais para a evolução das concepções de mudança parecem ter sido, 
pois, a pesquisa, mas sobretudo a reflexão continuada sobre a temática da mudança {"a 
reflexão sobre as questões da mudança. Partir de interrogações que fui fazendo a mim 
própria'\ D.20-12-96; há 2 anos nunca mais tivesse pensado sobre isso, na última 
conversa não teria percebido este percurso", D. 30-7-97), apoiada essa pesquisa e essa 
reflexão por uma acção, que permitia testar os efeitos dos processos de mudança que se 
julgava serem fundamentais. Os contextos colaborativos de reflexão e investigação, 
nomeadamente as próprias entrevistas de 'Tollow up" (V j to conversa serviu-me" 1^30-1-
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97) e as sessões realizadas para elaboração dos mapas, terão sido fundamentais para 
desenvolver essa reflexão sistemática - "os mapas talvez ajudem a ver melhor as coisas*'ÇD. 
20-12-96). Por seu lado a mudança de concepções parece ter tido repercussões nos 
processos de pensamento da directora, nomeadamente de reflexão crítica em relação a si 
própria, e nos processos de acção/interacção com os outros, associados ambos ao 
desenvolvimento de atitudes de maior tolerância - ^'de repente essa complexidade maior 
leva-me a ser mais tolerante (...) tolerância que me tem ajudado a pôr mais em causa" (D., 
20-12-96). Deste modo, estabeleceram-se relações recursivas entre processos de mudança e 
concepções de mudança, pelas quais processos e concepções se geram mutuamente. 
No que respeita à caracterização mais detalhada das concepções de mudança da 
directora, apresentadas nas últimas etapas do processo investigativo e colaborativo, há 
algumas ideias chave que importa destacar. A ideia base do processo colaborativo, como. 
processo de mudança, tem um relevo que faz subordinar a ele todos os outros processos -
''acredito no trabalho de equipe, não acredito que seja possível trabalhar isoladamente (...) 
só melhoram se puderem trocar impressões, experimentar, reflectir. Dessa troca a reflexão 
pode decorrer mais ou menos''(D. 14-3-97), ''isto só é possível se formos capazes de manter 
e desenvolver esta interacção que se gerou entre os professores'' (D. 20-12-96). . 
Verificam-se, no entanto, algumas tensões e oscilações nas concepções acerca da^ 
mudança, não totalmente ultrapassadas. No que respeita aos processos colaborativos, a 
directora, ora nos dá indicadores que apontam para a valorização de uma participação e 
partilha mais paritária, em que a escola, como um todo, influencia os processos e agentes 
educativos - "//á um todo escolar que influencia aulas-professores. Já pensava assim, mas 
dava importância, se o meu papel é de mediadora, centrava-me a meio entre as coisas" 
(D. 14-3-97) - e para a valorização da própria participação dos alunos, ora desenvolve 
longos discursos acerca da impoitância de uma liderança localizada nalguns agentes 
educativos, que dinamizem e orientem os processos. Uma liderança de alguns professores 
em relação aos seus colegas - "wa/s vale fazer as mudanças maiores, as propostas de 
trabalho a pensar nos professores que no contexto possam aproveitar para influenciar 
outros professores"" (D.30-7-97); "í,. é um bom aliado para a mudança se estiver em 
sintonia com a coordenação"(D. 20-12-96). Uma liderança de um pequeno núcleo, no 
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desenvolvimento da pesquisa - ^'investigação com sentido cientifico, que poderá ser feita 
por um pequeno núcleo, fazer a partir de 2/5 pessoas" (D.20-12-96). Uma liderança da 
própria directora, liderança essa também objecto de concepções contraditórias - entre, por 
um lado, uma maior centralidade {"sinto-me na obrigação de levar as pessoas'\ D. 14-3-97; 
"só é quando as pessoas são encostadas à parede, no sentido de estar atento para ninguém 
adormecer (...) Qualquer coisa que pode ser motor. Tem de haver coordenação", D.20-12-
96) e, por outro lado, uma maior participatividade - ''cada pessoa tem a obrigação de não 
deixar passar o que acontece à sua volta. Não estar de acordo. Pôr em discussão o que o 
rodeia" (D.20-12-96), e maior autonomia - "os professores, ainda que muito lentamente, 
terão de ser levados a procurar soluções, outros meios, por si próprios"(D.20-\2'96). 
Faltará conjugar e integrar estas duas componentes do dilema, numa fonnulação que aceite a 
dialogicidade de acções, de facto concretizadas, e a recursividade entre uma liderança forte e 
a participação de todos, apontando para diversas formas de uma liderança participativa - e 
que constitua uma verdadeira mudança de quadros de referência. Deste modo, os dilemas 
que permanecem poderão, ainda, ser germes de novas mudanças, apoiando um movimento 
de emancipação e diferenciação (Bonnet e col., 1995), pela abertura de "comportas" do 
conflito, da complexidade e da imprevisibilidade. 
Uma outra área de tensões diz respeito à interactividade de causalidades internas e 
externas e de processos e resultados individuais e sociais, assistindo-se a um discurso que, 
ora aponta para a importância do pólo externo ( "se houver um contexto do qual fazem 
parte os professores pode provocar uma dinâmica capaz de encostar os professores à 
parede - a sua prática, capacidade, necessidade de reflectir sobre as coisas (...) Hoje 
penso que posso estar mais descansada e querer influenciar mais de fora para dentro", 
D. 14-3-97; "o que acho que faz os professores adoptarem determinadas mudanças é a 
pressão dos alunos (..) a maneira como os alunos exigiam determinado tipo de trabalho", 
D. 14-3-97), ora aponta para a importância do pólo interno {"melhorou porque o professor 
se tem vindo a aperceber que essa interacção melhora o funcionamento geral da escola", 
D.20-12-96). Surge, ainda, para o polo interno, uma interdependência entre o pólo pessoal e 
o profissional - "estou hoje mais convencida ainda que é a outra mudança pessoal que 
influencia a profissional (D.20-12-96). A oscilação entre pólos internos e externos assume. 
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por vezes, a forma de uma conjugação cumulativa de situações diferenciadas, que discrimina 
produtos diferentes para diferentes processos - os professores tiverem de ser avaliados 
mudam (...) estamos a falar nas práticas, de uma mudança compulsiva. Mas uma mudwíça 
mais interior tem que mexer com a cabeça das pessoas. Não perdendo um momento, 
estando alerta (...) perceber-lhes os interesses" (D. 14-3-97). Esta oscilação gere-se 
dialogicamente, pela assunção de causaiidades múltiplas, internas e externas e pela assunção 
de processos individuais e sociais - "/e/w de haver tempo, investigação, observação, relação 
com a comunidade: pais. Junta de freguesia, amigos, pessoas que se relacionam com a 
escola" (D.20-12-96). 
Verifica-se, ainda, uma oscilação entre finalidades emancipatórias individuais - "eu 
penso que podem mudar (...) é preciso, não trabalhar mais, mas de outra maneira" (D.14-
3-97); "(...) D. acentua o lado da formação pessoal, da formação geral que possibilite aos 
professores terem outros referenciais, que assim facilitem a mudança de atitudes" (I. 7-11-
96); "proporcionar segurança e autonomia ao próprio professor" (I. 7-11-96), - e 
finalidades emancipatórias sociais - "agora estou menos preocupada com o que se passa na 
sala de aula. Dou mais importância a todo o contexto" (D. 14-3-97), "surgiu a ideia de 
fazer uma disseminação da experiência junto dos restantes colegas" (I. 7-11-96). Esta 
oscilação é, de facto, uma integração recursiva de planos a transformar, apoiada por-
finalidades informativas de compreensão da mudança em contextos de cooperação. 
E, ainda, interessante rever uma formulação sintetizada pela directora acerca da 
mudança, integradora do seu conhecimento estratégico - resultante dos seus dilemas, do 
conhecimento do caso, constituído por esta experiência vivida ao longo de três anos - e de 
um conhecimento proposicional, mais abstracto que dai extrapolou (Shulman, 1986, citado 
por Marcelo Garcia, 1995); "Como ponto de partida temos os problemas - as situações que 
se tem de analisar, imprevisibilidades, necessidades pessoais. Quando se sai da rotina, 
quando se inicia um processo de análise de situações e de desejo de as tran^ormar há dois 
momentos da minha experiência: de repente passa-se a olhar para si e reconhece-se que 
não está bem. O primeiro momento pode ser de resistência de revelar-se. Estou a dizer isto 
a partir do que observei. E preciso contar com esse passo atrás. Pode haver um recuo 
momentâneo" (D.20-12-96). E interessante esta consciência dos seus próprios processos de 
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mudança (e não apenas daqueles com quem trabalha) e essa capacidade de verbalizar essa 
consciência e de a desvelar perante o investigador. Consciência essa decorrente de uma 
reflexão sobre si própria e sobre os outros e que aponta, mais uma vez, para um processo 
não linear de mudança. Um processo não linear que não significa, neste caso, que tenha 
havido retrocessos significativos, segundo a directora - ''não há nenhum momento em que 
tenha havido retrocesso ou paragens. Foi sempre positivo (...) na maior parte dos casos ou 
são boicotados ou nunca se continua. O não ter registado nenhuma dessas atitudes é um 
progresso'' (D. 14-3-97); ninguém vai fazer para trás. Não vai regredir. È a tal 
vigilância. Uma vez que se deu um pequeno salto" (D.20-12-96). 
O processo de mudança é equacionado como um processo inacabado, lento, difícil, 
mas possível, sobretudo quando, segundo a directora - "a equipe tem capacidade de 
persistir(...) porque continuei a conversar contigo e porque sempre tentei mexer os 
cordeeis (...) há um verdadeiro desejo de mudar'' (D.20-12-96). Novamente parece dominar 
a ideia de colaboração, uma colaboração no interior da escola mas também com elementos 
exteriores a esta, facilitadores desse comprometimento com a emancipação individual e 
social - '"devemos ter apoio do exterior que tenham outra investigação, experiência e 
contactos''(D. 30-7-97). 
Mas os processos de colaboração não são os únicos processos de mudança, 
considerados e valorizados pela directora. A reflexão surge também como imprescindível - -
"ew acho que um dos grandes impedimentos à mudança é e.ssa pouca prática de reflexão" 
(D. 14-3-97)-destacando -se a reflexão na acção, aliada, no entanto, à intuição - "é preciso 
ter certa intuição e bom senso para aproveitar todos os sinais positivos" (D.20-12-96). 
Trata-se, ainda, de uma reflexão integrada em processos de acção, acção que pode 
ser, em simultâneo, um processo investigativo de testagem de efeitos dessa mesma acção -
experimentação é importante, mesmo que não saiba o resultado, mas têm que ter 
objectivos definidos" (D. 14-3-97). Concebe-se, assim, uma reflexão inserida num processo 
de investigação-acção, ao invés, de uma investigação distanciada do real - 'VMO vejo a 
investigação pura. Pode ser cada vez mais aprofundada esta desconstrução da mudança. 
Tem de ser uma atenção permanente" (D. 14-3-97). Concebe-se, enfim, um processo de 
indagação sistemática com o qual cada um deve estabelecer um compromisso pessoal. 
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tendo sido também pela indagação sistemática e auto-reflexiva que a directora construiu o 
seu conhecimento sobre o caso que ela própria liderava e fez evoluir as suas concepções 
sobre mudança. Este conhecimento e estas concepções estiveram e continuaram abertas a 
reformulações, como o deve ser todo o conhecimento. Trata-se de um conhecimento prático 
relevante e com credibilidade, pela racionalidade e reflexividade que lhe subjaz, mas também 
pelo estudo empírico - um estudo assente em perspectivas múltiplas e não apenas na do 
próprio, recolhidas num tempo alargado que é o tempo da acção e da sua mudança; um 
estudo mergulhado nos contextos, facilitando a sua transferibilidade; um estudo mediado 
pela escrita e pela oralidade, que passo a passo facilitou alguma sistematicidade; um estudo 
apoiado por investigadores externos, refi"eadores de subjectividades não fundamentadas, 
pela intersubjectividade e suporte metodológico e informativo mais distanciado e pela 
colaboração na elaboração de modelos teorizadores mais formalizados e na organização de 
dados que se foram acumulando ao longo dos anos. 
Este conhecimento da directora constituiu, pelo isomorfismo de problemáticas, o 
produto de um determinado nível de investigação, ao mesmo tempo que foi também ponto 
de partida, fonte de dados para um conhecimento ainda mais fundamentado, controlado, 
estruturado, sistematizado, conceptualizado, pelo confronto entre fontes e pelo confronto 
entre perspectivas, entre casos e entre teorias - o conhecimento do investigador que, assim-
pretende ascender a uma credibilidade, essa sim científica, e que se constrói a partir do 
conhecimento prático daqueles que estuda. 
6. Síntese Final - Contributos de um estudo de caso para a construção do conhecimento 
sobre a mudança 
Os itens de problematização anteriores decorreram de uma exploração específica 
própria deste caso. No entanto, é possível extrair do discurso produzido algumas linhas de 
interesse investigativo mais amplo, comuns aos outros casos estudados, e que decorrem 
basicamente das questões e objectivos centrais de todo o trabalho de investigação, relativos 
ao estudo da mudança. Trata-se de linhas de aprofimdamento apoiadas por modelos de 
análise que foram sendo afinados e utilizados neste caso, dando origem às sínteses 
apresentadas anteriormente e que, por isso, podem ser re-mobilizadas nesta síntese final 
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sobre o caso do DUECE - uma síntese que é um metadiscurso, um metaconhecimento e que, 
por isso, corresponde a uma reorganização do discurso previamente formulado. Esta 
reorganização é orientada por três novas questões, interligadas entre si, constituindo 
desdobramentos que introduzem a multireferencialidade necessária ao conhecimento 
complexo das realidades em estudo (Ardoino,1998). 
6A. Como se desenvolveu a mudança da escola e da sua directora? 
. Um processo conjugado de desenvolvimento profissional e organizativo 
A ideia que ressalta da análise sobre os processos de mudança é a de que esta se foi 
construindo através de um processo conjugado de desenvolvimento profissional e 
organizativo. Este foi um processo complexo de difícil compreensão, quando decomposto 
para efeitos de pesquisa, mas que tentarei sintetizar em breves linhas, distinguindo a 
mudança da directora - agente privilegiado de mudança da escola - e a mudança desta 
escola, nomeadamente pela intervenção da própria directora. 
6.1.1. A mudança da directora 
De um modo geral, pode conceber-se um modelo dos processos de mudança da 
directora como um fluxo de acções de liderança, orientadas por princípios de cooperação e 
de participação, acompanhadas de processos de reflexão (na acção), tratando-se de um fluxo 
que se move num contexto mais amplo de investigação. A investigação é, aqui, entendida 
como um processo de indagação reflexiva, conduzida pela directora, na qual confluíram 
processos de reflexão sobre a acção e processos investigativos instrumentalizados (com mais 
relevo no primeiro ano), sendo estes definidos e utilizados, quer pela directora, no âmbito do 
seu projecto, quer pela formadora (cruzando-se os projectos investigativos de ambas de 
modo complexo, como já anteriormente referi e mais tarde aprofundo). 
Tratou-se de um processo lento, não linear, ocorrido num contexto adverso á 
mudança, pontuado por dilemas e tensões (Woods e col.,1997), nem sempre facilitadores 
desta mudança (como a tensão em que conflituam as lógicas da acção e investigativas). 
Estes dilemas e tensões são, ao mesmo tempo, despoletadores de inquietações e 
orientadores de ensaios sucessivos e de afinamentos adaptativos, nos quais a directora é um 
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"líder transformacional" (Halsall, 1998), agente de mudança, ela própria em processo de 
mudança, nomeadamente no que respeita ao desempenho do seu papel de liderança. 
Estes processos terão tido repercussões em mudanças profundas e alargadas de 
concepções, no desenvolvimento da reflexividade na acção, quer apreciativa, quer 
deliberativa, na mudança de atitudes e de práticas de pesquisa, e, ainda, em mudanças de 
acção, nomeadamente no âmbito da gestão escolar. Estas mudanças não a deixaram 
satisfeita ao fim de uma primeira fase de trabalho, o que a levou a manter um 
comprometimento com a prossecução da mudança, nomeadamente da escola. Este foi, pois, 
um processo inacabado, que poderá ter perdurado mesmo para além do tempo definido 
para a recolha de dados da investigação que agora se apresenta, permanecendo os 
desencadeadores e os processos de "impermanência", na forma de tensões e de uma 
indagação reflexiva e colaborativa (que perdeu, no entanto, o sentido sistemático-e 
formalizado da investigação-acção). 
. Desenvolvimento de concepções sobre mudança 
As concepções da directora acerca da mudança foram trabalhadas intencionalmente, 
pela sua testagem nas próprias situações (Carter e Halsall, 1998). As mudanças que ai se 
assinalaram são, não apenas de conteúdos, mas também de processos de pensamento, 
surgindo indicadores de uma maior integração, diferenciação e contextualização de 
pensamento e de reflexividade. Estas mudanças ocorreram de um modo não linear, marcado 
o seu processo por muitas tensões dialógicas entre pólos que se co-produziam 
recursivamente - entre uma partilha paritária e uma liderança mais activa, entre causalidades 
internas e externas, entre finalidades, processos e produtos individuais e sociais. Esta 
mudança de concepções embora lenta, difícil, marcada por simplificações e omissões 
aparentemente progressivas, algumas das quais se voltavam a recuperar, parece ter sido, no 
seu cômputo geral, irreversível, tendendo para uma crescente complexidade cognitiva. Esta 
mudança desenvolveu-se também em espiral, por processos de reflexão, integrados em 
processos colaborativos e de investigação, a diferentes níveis - o do formador-consultor-
investigador e o da directora, tendo por objecto a própria acção em curso e testando, 
através da acção, as condições dessa mesma mudança. Deste modo, surge uma equivalência. 
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embora parcial, entre processos investigativos e processos de acção, sendo a maior parte 
destes processos de acção formas de interacção, na medida em que é sobre estes que se 
constrói a principal hipótese de desenvolvimento da mudança pela cooperação, partilha, 
confronto. Assim, promoveu-se uma mudança emancipatória (emancipatória ao nível 
individual) da directora - pelo desenvolvimento de concepções sobre mudança, pelo 
desenvolvimento da reflexividade e de atitudes em relação ao próprio e aos outros, mas 
também pelo desenvolvimento da acção e da interacção - , cruzando-se esta emancipação 
mdividual de modo recursivo com a emancipação social do contexto escolar mais amplo. 
. Mudança de concepções e de práticas de liderança escolar 
Pode considerar-se que houve, numa primeira fase, um trabalho de transformação de 
concepções sobre liderança, seguido, nos anos seguintes, de um longo processo de 
transformação de práticas de liderança. No entanto, já na primeira fase terá havido alguma 
mudança de práticas de liderança e nos anos subsequentes as respectivas concepções ter-se-
ão desenvolvido, pela operacionalização e experimentação de diferentes tipos de 
intervenção, que rompeu emancipatória e progressivamente com uma cultura de isolamento, 
substituindo-a por uma cultura mais colaborativa. 
De facto, no primeiro ano, a preocupação central recaia sobre a mudança dos 
professores e o papel de liderança era equacionado como um possível instrumento ao 
serviço dessa mudança. Mas ao longo da primeira fase de trabalho foi-se tomando cada vez 
mais clara a necessidade de introduzir mudanças no desempenho das funções de liderança, 
no sentido de uma maior organização, descentralização de poderes e abertura à participação. 
O tema central da cooperação m^ teve - se e estendeu-se ao próprio campo de actuação da 
directora, começando, também ela, a organizar o funcionamento da escola, a planear as 
actividades e a conduzir intervenções de um modo mais participado, ao mesmo tempo que 
procurava que na escola os seus parceiros cooperassem e participassem de uma forma mais 
autónoma em relação a ela própria. Deste modo, considerando os critérios de análise dos 
estilos de liderança, segundo Woods e col. (1997), verificaram-se mais alterações numas 
funções, do que noutras. Manteve-se uma promoção do "ethos" centrado nas pessoas, 
embora se acentuasse o sentido da comunidade de "care", na medida em que se instituiu uma 
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ordem cada vez mais negociada e houve um reconhecimento explícito e valorização dos 
professores como indivíduos, diferentes entre si (Carter e Halsall, 1998). Também a função 
de "porteiro", caracterizada pela colaboração activa com a comunidade (Câmara Municipal, 
Junta de Freguesia, Infantários, Associação de Pais), e envolvida na construção de uma 
imagem positiva da escola, não sofreu alterações significativas. O mesmo aconteceu com as 
funções de liderança profissional, com um grande investimento ao nível pedagógico, pelo 
qual a directora tinha uma acção directa e surgia como modelo educacional para os restantes 
professores e monitores. As mudanças acentuaram-se ao nível das funções de gestão, no 
sentido de um cuidado maior com os aspectos organizativos e ao nível cultural, tendo-se 
registado um movimento progressivo de uma colaboração forçada para uma cultura 
colaborativa. 
Tratou-se de uma mudança parcial da acção de liderança, numa equação dialógica 
entre continuidade e ruptura. Esta mudança foi acompanhada pela maior consciencialização 
da existência de problemas ao nível do desempenho de acções de liderança. Tratou-se de 
um auto-conhecimento que se desenvolveu ao longo da primeira fase e que resultou de uma 
conjugação de processos de confronto sócio-cognitivo e de reflexão ética, alguns deles 
mediados por processos investigativos instrumentalizados, apoiados pela investigadora-
formadora, outros ocorridos em situações de interacção directa na escola, alguns deles-
emergentes directamente da sua acção de concepção, condução, dinamização e avaliação de 
pequenos projectos de interligação entre a sala de aula e os "tempos livres". Esta 
consciencialização correspondeu a uma reconceptualização de perspectivas sobre liderança, 
perspectivas que se foram operacionalizando em princípios e finalidades de acção e em 
tensões e dilemas e que concorreu, em consonância com um comprometimento assumido 
com a mudança da escola, para a decisão de desenvolver, numa segunda etapa, um longo 
processo de pesquisa pela acção, afinamento progressivo dessa acção e dos princípios éticos 
que lhe são subjacentes, e reequacionamento dos seus dilemas e tensões. Estes dilemas 
mantiveram-se, acentuando-se processos recursivos complexos entre os pólos em tensão 
(nomeadamente entre participação democrática e liderança activa), prosseguindo a directora 
numa atitude indagativa e reflexiva permanente, que lhe facilita a preparação, regulação e 
avaliação da sua intervenção e dos contextos em que se insere. Deste modo, garante-se 
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também a dimensão ética do seu trabalho e do funcionamento das instituições, no sentido de 
uma democracia cada vez mais participativa, construída por todos e assente numa 
recursividade transformacional entre práticas e quadros valorativos. 
6.1.2. A mudança da escola 
Também ao nivel da escola pode fazer-se, com vantagem em termos de compreensão 
dos processos, uma distinção entre duas grandes etapas, a primeira relativa ao tempo de 
elaboração da monografia do DUECE, e a segunda relativa aos dois anos subsequentes, em 
que funcionei como consultora. 
Os resultados discriminados no fim da primeira etapa mostram que a mudança 
ocorrida é considerada pouco significativa para os diversos intervenientes, pelo que importa 
analisar os constrangimentos a essa mudança e os limites dos processos que aí ocorreram. 
Como principais actividades destaco o desenvolvimento de pequenos projectos, concebidos 
e muitas vezes concretizados pela directora, circunscritos a um pequeno número de 
intervenientes, onde se mobilizaram processos cooperados de partilha, liderança e conflito 
sócio-cognitivo, apoiados por processos investigativos e de reflexão sobre a acção. Estes 
processos não contribuíram para que ocorressem mudanças extensas, profundas e 
duradouras dos seus intervenientes directos, parecendo sobressair três possíveis factores 
bloqueadores: o não comprometimento, dos diferentes intervenientes, com a mudança e com 
os projectos, não os assumindo como seus; expectativas reduzidas da directora, em relação à 
mudança, e centralização/centralismo da liderança da directora. Estes factores, aliados a 
outros constrangimentos, decorrentes de um contexto desfavorável (problemas relacionais, 
competição, atitudes de elitismo e conservadorismo, turbulência associada a mudanças 
fisicas no edifício escolar), terão bloqueado as mudanças ahnejadas, relativamente ao 
fiincionamento das estruturas, dos projectos e dos agentes educativos. O conhecimento da 
directora sobre a mudança e sobre a própria acção de liderança, a preparação da escola para 
a continuação de uma acção conjugada de processos de mudança e o comprometimento com 
essa mesma mudança, pela directora, terão sido os principais resultados do trabalho 
desenvolvido durante esta etapa. 
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Numa segunda etapa, foram transferidos para novos contextos alguns mecanismos já 
experimentados anteriormente e organizaram-se práticas mais participativas de programação 
e avaliação, ou mesmo mais autónomas em relação á acção da directora. Este trabalho foi 
novamente sujeito a constrangimentos e resistências dos professores e monitores e 
despoletou resistências a assumirem uma participação de co-autoria nos projectos de escola 
e no projecto de mudança da directora, resistências a que não foi alheia a força de um 
"ethos" conservador e individualista. E importante não esquecer que as resistências poderão 
ser as reacções saudáveis à expectativa de uma mudança, que poderá resultar num aumento 
da pressão sobre os professores (pelo acréscimo de trabalho e pela exigência de 
competências alargadas, sem que os professores se sintam preparados e motivados para tal), 
que poderá significar gastos excessivos de tempo em reuniões formais, em detrimento do 
trabalho com as classes e que poderá ser apenas uma "maquilhagem" que restringe as 
escolhas dos professores (Woods e col., 1997). Também as questões de poder parecem ter' 
tido aqui um papel relevante: o poder adquirido pelos professores em relação aos restantes 
elementos da organização escolar (monitores, alunos), e que não se quer perder; o poder 
assumido dilematicamente pela directora, par eleito entre os seus colegas, que oscila entre a 
necessidade de uma liderança forte e os valores de uma maior participatividade. 
As resistências foram lentamente atenuadas, pela adaptação aos contextos, à medida' 
que as mudanças se foram tomando visíveis e se foram alargando, tendo-se evitado alguns 
dos riscos e constrangimentos que tantas vezes são introduzidos por uma cultura mais 
flexível e colaborativa (Woods e col., 1997; Edwards, 1997). Tratou-se de um processo 
conjugado de desenvolvimento profissional e organizativo, de mudança das estruturas e do 
seu funcionamento, de mudança das práticas e concepções de liderança, de mudança 
informativa, valorativa e emocional dos agentes educativos e dos alunos. Esta mudança em 
profundidade e emancipatória de quadros de referência, de estruturas e de processos de 
intervenção, organizou-se no sentido do desenvolvimento de uma cultura mais colaborativa, 
mais flexível e mais comprometida com a mudança, onde cada um se assume como co-autor 
dos contextos em que se insere, no quadro de uma ética de responsabilidade, de participação 
e de "care". 
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6.2. Qual o papel do investigador externo e da sua investigação na mudança da escola e 
da directora? 
. Uma concepção alargada de investigação-acção 
Um aspecto particular da questão anterior diz respeito ao papel do investigador 
externo na mudança da directora e na mudança da instituição escolar. Presente no processo 
formativo, legitimada pela instituição universitária onde me inseria, baseei o 
acompanhamento nas minhas competências investigativas (mais do que em conhecimentos 
sobre as problemáticas privilegiadas pela directora no seu projecto). Deste modo, privilegiei 
uma liderança do tipo dialéctico e democrático, onde a investigação era associada a 
processos de partilha e do confronto sócio-cognitivo, nas suas componentes de recolha de 
dados, tratamento e apresentação de resultados, visando a compreensão e transformação de 
práticas e de contextos, bem como o aprofundamento do conhecimento sobre a mudança, 
por mim e pela directora. 
A minha investigação interagiu recursivamente com a investigação da directora, num 
processo de transterritorialidade pautado pela consonância de sentidos - com alguns 
objectos e objectivos comuns mas pautado também pelo confronto e a tensão entre lógicas 
investigativas e interactivas e ainda entre lógicas de implicação e distanciação e entre lógicas 
avaliativas/classificativas e formativas. Estabeleceu-se uma interacção complexa de papéis 
alternados, diferenciados e coincidentes de investigação, e um desdobramento de fontes, de 
metodologias e de tempos de recolha, favorecedores de isomorfismos entre os vários 
processos investigativos e entre os diversos processos de intervenção de ambos os projectos 
(fazendo a investigação parte dessa mesma intervenção). As interdependências assim 
desenhadas, favoreceram o comprometimento da directora com a mudança da escola, ao 
qual não serão alheios outros factores individuais - de ordem emocional, afectiva e 
motivacional -, mas também sociais - de desafio, mas sobretudo de apoio, por parte da 
investigadora, num quadro de abertura e respeito. Este comprometimento facilitou o 
desenvolvimento, não só individual da directora, mas também social da própria escola. Este 
comprometimento revelou-se, ainda, fundamental para que se prolongasse o processo 
formativo e se assegurasse a durabilidade das mudanças e dos processos de mudança. O 
processo formativo tomou-se mais flexível, numa segunda fase, e a lógica da investigação e 
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da acção aproximaram-se, concretizando-se em processos sistemáticos de investigação pela 
acção, menos instrumentalizados, favorecedores de uma maior autonomia em relação a 
apoios externos e de uma maior co-autoria interna. 
Analisando com mais detalhe o meu papel na mudança, peia via do apoio 
investigativo, distingo em primeiro lugar a mudança da directora, quer ao nivel das suas 
concepções, quer das suas práticas. No que respeita às suas concepções sobre mudança, 
assistiu-se a um processo complexo e recorrente de recolhas, análises, sínteses e regulações 
da investigação, que se aprofundou no sentido da sistematicidade, pelo alargamento de 
fontes e de perspectivas, continuidade temporal e detalhe das recolhas, cruzamento de 
metodologias orais e escritas, movimentos tensionais de implicação e distanciação. Destaco, 
neste percurso, os momentos de recolha por entrevistas de ^follow up", seguidos de análise 
dos dados e subsequente elaboração de mapas conceptuais. Estes mapas foram 
posteriormente devolvidos e trabalhados conjuntamente. Estes mapas deram origem a 
sínteses, integradas no presente texto, também elas sujeitas a processos de confirmação/ 
desconfirmação, pela directora. A informação produzida ao longo de todo este processo foi 
sendo objecto de reflexão por parte da directora - uma reflexão sobre si própria, sobre a sua 
acção e sobre os seus contextos, mas também uma reflexão antecipatória de novas acções. A 
reflexão foi desencadeada, também, pelo facto da informação corresponder, de algum modo,^ 
a um confronto consigo própria, com aquilo que ela terá pensado e feito noutras fases de 
desenvolvimento do seu pensamento e acção. Trata-se de uma reflexão não apenas prática, 
mas também técnica, integrando referenciais teóricos que ela própria ajudou a desenvolver -
os referenciais da minha investigação sobre mudança, que também deste modo se ia 
construindo. A minha investigação contribuiu, assim, directamente para a mudança das 
concepções da directora. Deste modo, a directora foi construindo e reconstruindo o 
conhecimento sobre si própria, através de um processo investigativo e metacognitivo -
centrado nas suas concepções, na sua evolução e nos dilemas resolvidos e não resolvidos -, 
mas foi também construindo e reconstruindo o conhecimento acerca das situações vividas e 
de como mudam os professores e a escola. 
Mas a minha investigação teve, ainda, um papel na mudança das práticas da 
directora, quer por via das entrevistas de 'Tollow up", propiciadoras de momentos de 
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reflexão colaborativa, mas ainda por outras recolhas de dados que fiz junto de outros 
professores, monitores, alunos e pais. Estes dados eram devolvidos à directora, analisados 
ou não - constituindo um meio indirecto de confronto sócio-cognitivo. As reflexões e 
confrontos associam-se a outros processos de mudança, apoiando um caminho de 
consciencialização de problemas e de dilemas, de aprofundamento da reflexão ética, de 
mudança de perspectivas e de transformação de práticas. 
Este caminho de pesquisa, onde se criizou a minha investigação e a investigação-
acção da directora, fez-se ainda pela recursividade entre processos de investigação e de 
acção, ensaiando soluções, afinando operacionalizações, dentro de um quadro tensional de 
resolução de dilemas emergentes. Tratou-se de um caminho alargado de indagação reflexiva, 
que se prolongou, enquanto tal, devido a um comprometimento da directora com um 
projecto de mudança da escola. Este comprometimento manteve-se, também, pela minha 
acção directa de apoio, enquanto investigadora. Nesta acção, procurei escapar às armadilhas 
de uma aliança com o "poder", fazendo circular a informação, facilitando assim a 
participação, mesmo que indirecta, por parte dos diversos actores contactados, e 
desocultando problemas e necessidades manifestadas por estes. Mas esta acção foi também, 
de algum modo, directa, pois ao ser observadora da escola, desencadeei mecanismos de 
comprometimento dos professores com um processo de mudança e contrariei a situação de 
insularidade na qual se fechavam habitualmente. Tendo tido a minha investigação, deste 
modo, um papel na mudança da própria escola. 
Esta investigação, ao cruzar-se com o processo de investigação-acção da directora, 
constituiu, no seu todo complexo e indecomponível, um processo alargado de ciclos 
colectivos abertos (Huberman, 1995, citado por Day, 1991) de investigação-acção 
colaborativa (Tripp, 1989, citado por Moreira, 1996) e emancipatória (Carr e Kemmis, 
1988, citado por Carter e Halsall, 1998:81). 
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6.3. Como se organizaram evolutivamente os processos de interactividade na construção 
de uma autonomia relativa? 
. Uma perspectiva de autoria participada 
Tradicionalmente, as perspectivas psicológicas valoram positivamente o conceito de 
autonomia, entendendo-o numa perspectiva desenvolvimentista de construção da identidade, 
de construção de conhecimento sobre o mundo, de construção de um pensamento e acção 
moral. Mas a autonomia não pode ser entendida como isolamento, diferenciação plena do 
real, sob o risco de sobrelevarem diversos tipos de patologia individual e social. 
Num estudo organizacional,, é ainda necessário distinguir entre uma autonomia que 
se estabelece em relação ao exterior e uma autonomia que se faz no seu interior -
percebendo-se nesse contexto a necessidade de equacionar diferentemente as 
autonomizações quanto ao tipo de interdependências que se geram. As interdependências 
realizáveis e desejáveis deverão estar em coerência com as diversas finalidades dos 
diferentes níveis de interacção, não se podendo esperar, por exemplo, um grau de 
interdependência equivalente dentro de uma escola e entre essa escola e um qualquer 
sistema formativo que com ela entre em interacção. 
''í 
6.3.1. A interactividade na escola: de uma cultura de isolamento a uma cultura 
colaborativa 
Pressupondo que raramente existem estados puros de isolamento e de colaboração 
plena, equacionou-se a evolução na escola, durante o período de acompanhamento e da 
investigação, como um processo de desenvolvimento no sentido de uma interactividade cada 
vez mais colaborativa, significando isto, neste caso, um lento processo de construção de 
uma maior interdependência. 
Partiu-se de um diagnóstico sobre a escola, que acentuava a presença da 
independência estrutural e funcional, o isolamento do trabalho dos professores na sua sala de 
aula e dos monitores nos "tempos livres". Definiu-se como objectivo central, num primeiro 
ano, aumentar, pela interacção entre professores e entre a sala de aula e os '^tempos livres", 
a cooperação na escola. As interdependências que se desenvolveram foram, no entanto. 
463 
mediadas pela directora da escola, tendo-se acentuado processos de dependência em relação 
a esta, sendo central a sua presença, nas decisões e concretizações que se foram operando. 
Esta dependência associou-se, recursivamente, a processos de não comprometimento, dos 
professores e monitores, com o projecto. Dominaram, assim, causalidades externas sobre o 
que se pretendia que fosse a assunção de projectos pessoais e de projectos conjuntos. 
Assim, o "isolacionismo" deu lugar a uma "colegialidade forçada"; sem que se instituísse 
uma verdadeira cultura colaborativa (Hargreaves, 1994), o que acentua algumas das 
limitações de processos que visam a mudança pela via de constrangimentos externos. 
No segundo, e sobretudo no terceiro ano, acentuaram-se os processos de 
interdependência pela maior participação, pela autonomia relativa dos professores (em 
relação à directora) e pela co-autoria em relação a um projecto educativo da escola e a 
pequenos projectos de interface entre diferentes estruturas da escola (sala de aula, ' tempos 
livres", biblioteca). 
Num segundo ano, e na interface aulas - "tempos livres", as interdependências 
caracterizaram-se por um domínio do poder dos professores, decorrente da integração de 
professores, quer na coordenação, quer na dinamização de grupos de ' tempos livres". A 
partir daqui, despoletaram-se mecanismos como a concepção do trabalho dos "tempos 
livres" a partir dos conteúdos trabalhados em sala de aula (acentuando, assim, o poder dos 
professores). A iniciativa de tal cooperação foi feita, no entanto, a partir de solicitações dos 
' tempos livres" - embora por acção de uma professora a coordenar este espaço 
extracurricular. Esta interdependência não foi sistematicamente alargada, persistindo 
situações de independência ou de interdependência reduzida à simples circulação de 
informação acerca das actividades desenvolvidas nos diferentes contextos. Estas 
interdependências associaram-se, assim, a um deslocamento do pólo externo para o pólo 
interactivo sem que, no entanto, se tivessem organizado projectos cooperados e parcerias 
paritárias. 
No terceiro ano, os "tempos livres" foram sujeitos a mudanças estruturais e 
funcionais, no sentido de uma maior estruturação, com alterações dos horários, a integração 
de novos monitores especializados em educação infantil, a organização de um plano prévio e 
o desenvolvimento de novas actividades. As preocupações da directora deslocaram-se para a 
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biblioteca, tomando-se ainda menos central a sua acção nos "tempos livres". Quebraram-se 
dependências, instituíram-se novas interdependências, mas talvez também novas autonomias, 
que "isolaram", mais uma vez, os "tempos livres". 
O projecto de mudança da sala de aula passou a ser mediado por interdependências 
realizadas ao nivel da biblioteca. A directora estava presente e não se demitia do seu papel 
de liderança, definindo princípios e tomando iniciativas. Instituíram-se, no entanto, 
processos de decisão mais participados. Geraram-se projectos de co-autoria, cujas 
finalidades tinha origens múltiplas e interactivas, sendo os professores e os alunos partes 
activas do processo, envolvidos no desenvolvimento da escola (Green, 1998; Halsall, 1998). 
A descentralização passou também por uma distribuição de responsabilidades, pelo 
alargamento das funções de liderança e por novos parceiros no interior da escola. 
Assistiu-se a uma progressiva mudança das práticas dos professores e monitores, 
mas também à mudança-construção do seu conhecimento sobre os contextos e à mudança 
das suas atitudes em relação à mudança, abrindo-se canais de comunicação e gerando-se um 
clima de maior confiança, flexibilidade, abertura à mudança e participação. Poder-se-á dizer, 
em síntese, que a interdependência, apesar de não ser apenas desenvolvida na convergência, 
mas também na divergência de sentidos, precisa de ser assumida como importante e 
necessária, integrando-se como finalidade individual e colectiva, gerando outras finalidades 
colectivas, e desenvolvendo-se pela recursividade entre o desenvolvimento do todo e de 
cada um dos seus elementos. É, assim, possível uma relação de recursividade entre o 
desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional, inscrevendo-se em cada 
indivíduo, hologramaticamente, de cada vez mais, as marcas de uma cultura colaborativa 
que cada um ajuda a construir, pelo comprometimento e em co-autoria. 
6.3.2. Um processo formativo na construção da autonomia escolar 
Definida a interacção formativa num contexto de transterritorialidade, pautada por 
princípios de partilha democrática, implicação e isomorfismo, foram-se definindo interacções 
complexas entre os projectos da investigadora-formadora e da investigadora-directora que, 
embora recursivas e interdependentes, se desenharam no sentido de uma maior 
autonomização. 
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Num primeiro ano e num primeiro momento, parti desde logo para uma relação de 
dependência e de subordinação do meu projecto em relação ao da directora, no que respeita 
ao objecto de estudo, na medida em que me propunha estudar a mudança nas áreas que ela 
privilegiasse como objecto do seu estudo e da sua intervenção. No entanto, a minha 
problemática geral, sobre o estudo da mudança e dos processos de mudança, já havia sido 
definida previamente, de um modo independente, gerando uma tensão dialógica entre 
dependência e independência, relativamente ao projecto da directora. Por seu lado, a 
directora definiu um projecto mais restrito quanto a objectivos, problemáticas e meios, 
havendo uma preocupação maior, por parte desta, em promover e comprovar a ocorrência 
de mudanças, e com a compreensão e testagem do papel da interacção nessa mudança (sem 
alargar o estudo, como eu faço, a outros processos, nomeadamente aos processos 
investigativos e reflexivos). Esta diferença e esta tensão poderão ter favorecido a maior 
autonomia do seu projecto em relação ao meu e a uma maior interdependência dele com os 
seus conte>ctos de acção. 
Também a minha relação indirecta com a escola terá gerado uma maior 
independência entre mim e a escola (aqui incluindo o projecto da directora), num percurso 
de inter-independências recursivas. A inter-independência surgiu, também, pela dependência. 
Isto porque, ao depender da directora, que intervinha na escola, ela sim directamente, fiquei 
mais independente, para pesquisar de forma mais distanciada, menos envolvida 
emocionalmente com os sujeitos, junto dos quais recolhi os dados, e com os dados, no 
momento do seu tratamento. 
Desenvolveu-se, no entanto, um conjunto de processos de interdependência: pela 
troca de dados recolhidos, alargando-se fontes e perspectivas; pela identificação entre 
perspectivas de ambas (directora e investigadora-formadora), num diálogo paritário; pelo 
isomorfismo investigativo a nível metodológico, favorecedor de uma adaptação aos 
contextos, e ainda pelo isomorfismo de processos de intervenção, testando-se a mesma 
hipótese em diferentes contextos. Esta interdependência manifestou-se noutras situações, 
destacando-se aquelas em que as lacunas de informação me conduziram a novas recolhas, 
junto de novas fontes, e aquelas em que a procura da credibilidade de um estudo gerava a 
maior credibilidade do outro. Gerou-se, assim, um comprometimento mútuo, também ele 
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constituindo um processo de interdependência, um comprometimento que nos levou a 
prolongar a colaboração por mais dois anos, prevendo com ela um beneficio mútuo. 
No segundo ano, o meu projecto orientou-me para um processo de *Yollow up" em 
relação ao trabalho efectuado no ano anterior, pelo que me distanciei, não intersãndo, 
ficando a directora mais independente, embora mantendo-se a relação de colaboração. Deste 
modo, a independência de uma esteve dependente da necessidade de independência da 
outra, constituindo-se assim um processo de recursividade entre independências, ou seja, de 
inter-independências. 
No terceiro ano, multiplicaram-se os processos de interdependência e de 
recursividade entre os projectos de investigação. O meu projecto de investigação levou a 
directora a fazer evoluir o seu projecto, persistindo na reflexão e na intervenção com vista à 
mudança, alargando as suas finalidades de compreensão. Por outro lado, o projecto da 
directora levou-me a prosseguir com a minha intervenção na escola, fazendo evoluir o meu 
projecto de investigação - um projecto investigative sobre um processo de intervenção-
formação mais amplo do que até aí havia sido possível, e mais dependente do contexto 
porque mais adaptado. Ambos os projectos fizeram evoluir o conhecimento de ambas, 
nomeadamente pela interdependência de conhecimentos que se gerou. 
A interdependência entre o meu projecto e o da directora, ao assegurar O' 
comprometimento da directora com a mudança, continha ainda, em si, os germes de uma 
maior autonomia, a estender-se para além de um tempo de interacção mais sistemática - uma 
autonomia do projecto da directora, que será também uma maior autonomia da escola em 
relação ao exterior, uma autonomia que aumenta à medida que aumenta a interdependência 
interna, decorrente de processos interactivos. Uma autonomia também do meu projecto no 
aprofundamento do estudo de caso e de comparação entre os casos, sendo as autonomias de 
ambas recursivas entre si. Autonomias que não significam perda de colaboração nem 
isolamento, prolongando-se posteriormente os contactos pessoais e profissionais, individuais 
e institucionais. 
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7. Uma reflexão final - a investigação ao serviço da participatividade, da autoria e da 
autonomia 
O processo foi iniciado pela directora, partindo esta da distância identificada entre os 
princípios em que acreditava e o real que vivia, movida por interrogações, dilemas, 
hipóteses. Hipóteses que se foram desdobrando e que foram dando lugar a acções e 
reflexões sobre estas, mediadas, embora nem sempre, por processos instrumentalizados de 
pesquisa. Acções que punham em marcha os pressupostos e que os testavam na experiência 
sistemática, indagadora, reflexiva. Uma acção que passou a ser investigação. Uma 
investigação que em si continha os germes da transformação, a começar, a não acabar, na 
transformação de uma cultura progressivamente menos individualista, assente em finalidades 
de uma maior participatividade e autonomia. Uma autonomia da directora em relação ao 
formador externo, construída através de processos de circulação da informação, confi-onto, 
reflexividade instrumentalizada, que permitiram um auto-conhecimento e consciencialização 
maior de dimensões a serem alteradas, quer a nivel do funcionamento das estruturas, quer a 
nível individual, derivando dessa consciência alguns princípios, dilemas, metáforas 
agregadoras de um movimento de pesquisa e de acção, comprometidas com a mudança. 
Uma autonomia relativa das estruturas e dos indivíduos em relação á directora da escola, 
pela descentralização das decisões pelos diferentes intervenientes, incluindo alunos, 
professores, monitores e pais. Uma autonomia que significa, sobretudo, interdependência, 
não excluindo, pois, a importância do poder de liderança. Um poder de liderança 
aparentemente imediato, atento às circunstâncias, mas que se construiu também num esforço 
deliberado de transformação individual e social, com vista ao desenvolvimento de um clima 
cujos contornos se definissem por uma dialéctica emancipatória, onde todos desenvolveriam 
uma praxis reflexiva que os consciencializasse igualmente para a necessidade de questionar e 
rever os próprios fins. O comprometimento pessoal com um projecto de mudança foi-se 
tomando mais exigente e alargou-se, ao ser assumido por outros, ganhando o projecto de 
mudança da escola contornos de co-autoria. 
Deste modo, o envolvimento de outros permitiu a autonomia emancipadora de cada 
um, desenhando-se na dependência de movimentos dinamizados por um de entre todos - a 
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directora - e desenvolvendo-se na sua interdependência. A necessidade, sentida pela 
directora, de pressionar persistentemente os outros foi uma inevitabilidade inicial que não se 
suprimiu. Esta dinâmica talvez tivesse sido alterada caso se tivessem assumido mais 
claramente os conflitos e as tensões (Fulian, 1993), por forma a favorecer a complexidade e 
imprevisibilidade de uma cultura plural. Parece ser fundamental uma intervenção paritária 
num processo de co-autoria, para que a autonomia não signifique individualismo e para que 
a mudança tenha um sentido almejado por todos - um sentido e um percurso que se 
preconiza que seja de reflexividade e de pesquisa alargada, para que cada um, nos seus 
contextos específicos, mude as suas práticas e as suas concepções. Conclui-se, assim, ser 
importante uma perspectiva conjugada de desenvolvimento, que não seja só de 
desenvolvimento organizacional ou profissional. 
Esta co-autoria é, pois, uma autonomia relativa, que não se impermeabiliza a 
influências externas e toma como parte de si o que dantes lhe era estranho e que é possível 
integrar, rompendo isolamentos, estabelecendo inter-dependências, mantendo abertas as 
fronteiras a futuras colaborações, mas não ficando dependente da presença delas. Fazendo-
as, isso sim, germinar dentro de si, enquanto consciência crítica que não cessa de inquietar e 
movimentar e que mantém o comprometimento com uma história. A sua história comum. A 
história própria que se vai construindo dia a dia. Obra aberta de autorias múltiplas. Obras^ 
múltiplas de co-autorias diversas. 
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VI - Diferenciação e Flexibilidade - Caminhos de Colaboração e de 
Investígação-Reflexão Individualizados no desenvolvimento de caminhos 
diferenciados e improvisados e a mudança dos professores: 
O projecto IRA^ 
Perscrutei o caminho de todos 
e cada um se construía a seu modo 
ancorando no mesmo porto, por vezes 
como por acaso 
encontro festejado a dissipar dor e cansaço 
refazendo forças para seguir 
levando consigo partes roubadas 
que 30 outro nâo farão falta por serem dos dois agora 
caminhos que se cruzam sem que se ameacem 
rotinas em permanência com que nos refazemos 
juntando-se-lhe outras com que nos mo\'emos 
' Este capitulo integra e recombina, aprofundando e reconceptualizando, textos escritos por mim, alguns 
dos quais revistos com os professores no relatório final do projecto IRA (1995), outros apresentados 
oralmente e por escrito, individualmente e em parceria, em comunicações de congressos e em revistas da 
especialidade (1999a, 1999b, 1999c) 
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1. I n t r o d u ç ã o 
Uma das características do caso do projecto ERA, que o distingue de todos os outros 
aqui investigados, é a diferenciação de projectos no que respeita às próprias áreas de 
problematizaçâo-acção trabalhadas. Cada professor, individualmente ou em pequeno grupo, 
privilegiou nos seus campos de intervenção específicos diferentes problemáticas. Houve 
mesmo situações em que coexistiram ou se sucederam projectos de um mesmo professor, ao 
longo de um percurso de cinco anos (decorridos entre o lançamento da proposta do IRA na 
escola e a conclusão do relatório final, pelo grupo, com componentes colectivas e 
individuais). As questões centrais que aqui se colocam decorrem desta especificidade, 
ganhando assim contornos próprios, como aconteceu, aliás, com todos os estudos desta 
investigação. Trata-se, em todos eles, de questões desenvolvidas em "estrela", de onde 
irradiam sub-questões que organizam o tratamento dos dados. Entre estas, distinguem-se 
questões base, comuns a todos os casos, nomeadamente as que orientam para a 
compreensão dos processos de mudança, em relação com os processos formativos e com as 
mudanças identificadas pelos diversos intervenientes. 
Enquanto no segundo caso das Actividades de Integração, a questão central orientou 
para a problematização do lugar do indivíduo num percurso colectivo, aqui os termos da 
questão são invertidos e revertidos, à volta do lugar/papel da colaboração e da 
individualização no desenvolvimento de percursos individuais. Num contexto escolar onde 
domina uma tradição de isolamento e individualismo entre os professores, desenvolveu-se 
um percurso formativo que tinha como um dos seus princípios básicos a aprendizagem 
social, interactiva, e um outro que orientava para a construção de um percurso formativo 
participado, de construção conjunta. Princípios aparentemente consonantes mas que 
ganharam, num contexto de especialização, fi-agmentação e isolamento, contornos 
inesperados, desencadeando tensões de dificil resolução. Isto porque a participação abre a 
possibilidade de se manifestarem as diferenças, e as diferenças podem passar, elas próprias, a 
serem as marcas do processo, quando se aceita o risco de as assumir, ao invés de as 
atenuar. Assim, o processo passou a caracterizar-se pela diversidade aceite e desejada. A 
diversidade acentuou a incerteza e exigiu o improviso, numa construção que se foi fazendo. 
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onde os próprios esboçaram, concretizaram, avaliaram e comunicaram os seus projectos. Os 
projectos nunca se constituíram como projectos pré-definidos, havendo interrogações que se 
foram desdobrando e clarificando com o tempo, assim como foi o tempo que permitiu que 
se desdobrassem os processos para pesquisar e elaborar as suas respostas - num percurso, 
ou em percursos paralelos que se iam intersectando, abertos constantemente à mudança da 
sua direcção. Este percurso fluido e descontínuo pode ser resposta à mudança que se vai 
operando nos seus intervenientes, mas pode constituir também um ajustamento progressivo 
e homeostático que se modela às situações preexistentes, pouco contribuindo para a sua 
transformação. Daí, o surgirem questões que interrogam o sentido da mudança, 
relacionando-a com essa gestão aberta e a diferenciação. Organiza-se este capítulo à volta 
de temas de problematização, que decorrem dessas questões: a diferenciação como um 
processo de cooperação e individualização; o desenvolvimento de redes formais e informais 
de cooperação, no apoio ao desenvolvimento dos projectos diferenciados; o papel do' 
formador no cruzamento entre o colectivo e o individual; processos de mudança e clima 
relacional de confiança e partilha; processos de mudança e diferenciação; processos de 
mudança e dispositivos de investigação-acção; os processos de mudança e isomorfismo 
pedagógico; as mudanças individuais e processos de mudança. Por fim, nas sínteses finais, 
emergem, para além destas problemáticas, algumas que lhes são transversais, tais como a dá" 
flexibilidade-estruturação, autonomia-interdependência e a componente ética da formação e 
da mudança. No tratamento de cada tema problematizador, destacam-se as sub-unidades de 
análise do caso do projecto IRA - os "projectos" desenvolvidos e o(s) seu(s) 
autor(es)/responsável(eis) principal(is). No caso da professora A, que não deu continuidade 
a dois sub-projectos iniciados no primeiro ano, por condicionalismos vários, optou-se por 
aprofiindar aquele que, a partir do segundo ano, se iniciou e que teve, portanto, uma 
durabilidade maior e uma finalização sistemática, em relatório parcelar de sua autoria 
(embora apresente os outros sub-projectos e trabalhe os dados a eles relativos para 
desenvolver algumas questões específicas aos processos de interacção). 
Para este estudo de caso, mobilizaram-se dados recolhidos/elaborados ao longo do 
projecto (nomeadamente actas de reuniões/diários de investigação-formação) e dados 
produzidos numa fase final (relatórios, com componentes comuns elaboradas por mim e 
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revistas pelo grupo e com componentes parcelares, relativas a cada sub-projecto, redigidas 
por cada um dos professores-investigadores, com o meu apoio), bem como dados recolhidos 
após a finalização do projecto, em duas fases de entrevistas de "follow up" (as primeiras 
realizadas em grupo e individualmente na fase final do projecto e as seguintes realizadas 
individualmente, entre um a dois anos após a conclusão do relatório final). 
Estas fontes serviram distintamente para o tratamento das problemáticas atrás 
referidas, sendo as primeiras questões relativas á caracterização e problematização dos 
processos diferenciados, individualizados e de cooperação, trabalhadas fundamentalmente a 
partir dos diários de investigação-formação e da componente comum do relatório final. As 
questões relativas ao estudo da mudança e processos de mudança e, mais especificamente, 
as questões que relacionam os processos de mudança com os dispositivos e processos de 
formação, foram aprofiindadas com base nas componentes parcelares do relatório e das 
primeiras entrevistas de "follow up" (dois dispositivos concomitantes, temporalmente). As 
segundas entrevistas de "follow up" serviram sobretudo para aprofundar as associações 
entre mudança e processos de mudança. Esta opção por tratar diferentes questões a partir de 
diferentes fontes e metodologias de recolha decorreu, fundamentalmente, do facto de elas 
suscitarem questões distintas (excepção feita para a questão específica da diferenciação que 
é trabalhada com base, quer nas actas/diários de investigação-formação, quer nas entrevistas 
de "follow up", embora também aqui se distingam as respectivas fontes). Pretendeu-se, 
também, assegurar cuidados de credibilização do estudo, por forma a ter em conta as 
diferentes condições de recolha de dados e a distinguir dados de natureza diferente. 
Antes do aprofiindamento das problemáticas atrás referidas, farei uma breve 
apresentação do projecto IRA e do caso em estudo. 
2 Apresentação Geral do Processo Desenvolvido 
2.1. O projecto IRA 
O projecto IRA teve um âmbito mais alargado do que o do pequeno núcleo onde 
estive directamente envolvida como formadora (núcleo esse que constitui o caso agora em 
estudo). Tratou-se de um projecto de formação contínua, não creditado, coordenado por 
Maria Teresa Estrela e Albano Estrela, professores da Faculdade de Psicologia e de Ciências 
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da Educação da Universidade de Lisboa. Como estrutura de base havia uma equipa central e 
dez núcleos de formação, núcleos esses situados em escolas de todos os níveis de ensino não 
superior (jardim de infância, 1®, 2° e 3® Ciclos do Ensino Básico e Ensino Secundário), de 
diferentes regiões do Pais (embora maioritariamente da zona da Grande Lisboa). Cada 
núcleo era constituído por um pequeno grupo de professores, coordenado por um elemento 
pertencente à equipa central. Os coordenadores dos núcleos eram, na maior parte dos casos, 
exteriores à escola e, na sua maioria, docentes do ensino superior que tinham feito ou 
estavam a fazer mestrado com os coordenadores responsáveis pelo projecto. Para além dos 
coordenadores de núcleo, a equipa central era composta pelos coordenadores responsáveis 
do projecto e por outros docentes da Faculdade, que funcionavam como elementos de 
retaguarda, participando na preparação de metodologias específicas, na reflexão sobre o 
trabalho desenvolvido nos núcleos, na preparação e condução de reuniões gerais, na 
avaliação do trabalho dos núcleos. 
O projecto caracterizava-se por um conjunto de princípios subjacentes a todas as 
situações de formação (inscritos nos seus documentos fundadores), ganhando contornos de 
operacionalização diferentes consoante os contextos e os intervenientes directos. Destaca-se 
o princípio de indagação sistemática, pelo qual se elege a investigação como principal 
estratégia de formação; o princípio da realidade, pelo qual a formação se deve centrar em. ' 
situações e problemas profissionais, situando-se na escola, nas situações quotidianas e na 
reflexão sobre a prática, partindo de necessidades específicas e visando o desenvolvimento 
de competências profissionais; o princípio da relevância dos percursos de formação, por 
forma a que se construa um comprometimento de cada professor em relação ao seu próprio 
processo de mudança; o do isomorfismo de princípios e de práticas investigativas e 
formativas entre o trabalho na formação e o trabalho dos professores com os seus alunos -
investigados-investigadores; o da participação e cooperação, pela via do trabalho em 
pequeno grupo, em tomo de projectos, dentro dos quais se poderiam desenvolver percursos 
individuais de formação; o da autonomia, pelo qual os professores constroem a sua prática 
com base numa reflexão autónoma, pretendendo-se que essa autonomia se acentue 
progressivamente ao longo do trabalho no projecto; e o de contrato aberto, pelo qual se 
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clarifica e se gera uma reformulação permanente do projecto, com base numa avaliação 
processual sistemática. 
No que diz respeito às parcerias estabelecidas entre a Universidade e as escolas, não 
houve um envolvimento oficial das instituições, estabelecendo-se, isso sim, um compromisso 
que envolvia directamente os professores e formadores e, por via destes, toda a equipe que 
constituía o núcleo central do projecto IRA. 
O projecto não se constituiu como um programa de formação contínua que 
creditasse os seus formandos, nem a nível académico, nem a nível profissional (embora 
posteriormente isso tenha acontecido). O projecto ocorreu independentemente de outras 
actividades da Faculdade, numa fase de lançamento de projectos de formação contínua de 
professores, anterior à institucionalização da formação contínua no sistema educativo. Em 
matéria de parcerias destaca-se ainda o apoio financeiro da Fundação Calouste Gulbenkian. 
2.2. Contextualização: A Reforma Curricular e o Sistema de Formação Contínua de 
Professores 
A implementação da Reforma Curricular, generalizada em 1992/93 ao primeiro ano 
dos segundo e terceiro ciclos do ensino básico, teve um forte impacto nos professores e no 
projecto IRA, período no qual os seus projectos se foram clarificando. Não foi por acaso 
que dois professores se preocuparam em aprofijndar os problemas que uma nova disciplina 
introduzia (Educação Visual e Tecnológica - EVT), - quer na sua acção educativa junto dos 
alunos, quer na organização e funcionamento da própria escola e, acima de tudo, em termos 
da sua própria adesão à nova proposta curricular. Neste sentido, consideraram importante 
aprofijndar e questionar os seus pressupostos e os dilemas que os constrangimentos externos 
induziam. Também não foi por acaso que surgiu um sub-projecto para o desenvolvimento de 
um modelo de diferenciação do ensino para a disciplina de Língua Portuguesa, uma 
orientação metodológica preconizada nos programas e para a qual a professora de Língua 
Portuguesa foi directamente sensibilizada, tendo estado em contacto com uma das autoras 
dos programas da disciplina, numa fase anterior à delimitação do sub-projecto, e tendo sido 
acompanhada por esta, durante o projecto IRA. 
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Toda a dinâmica de mudança social que se vivia nessa fase terá sido importante para 
que os professores sentissem, como urgente, a necessidade da sua própria mudança. Não se 
tratou, no entanto, de uma perspectiva de adopção acrítica de reformas, sentindo os 
professores necessidade de aprofundar a sua reflexão crítica e encontrar um modo próprio 
de se situarem face às mudanças impostas. 
Como o Ira teve uma duração relativamente longa, a Reforma Educativa foi sendo 
um "pano de fundo" que interactuou com a formação, equacionando-se algumas 
contradições da reforma e dificuldades de operacionalização desta no terreno. Ai se 
questionaram os novos currículos ensaiados. Aí se expressaram e se discutiram as 
resistências pessoais às inovações preconizadas e mesmo ensaiadas. Ai se 
reconceptualizaram as próprías mudanças e se foram definindo equilíbrios e reequilíbrios 
entre a continuidade e a mudança. A formação não surgiu como um legitimador e 
instrumento ao serviço da reforma mas funcionou como um dispositivo de distanciamento 
crítico em relação a crenças pessoais e a propostas curriculares. Assim, procurou ajudar-se 
os professores a fazerem o trabalho de apropriação critica de uma reforma que se impôs, em 
grande medida, numa perspectiva tecnológica (nas fases de planificação, disseminação, 
adopção, implementação e avaliação. Lima, M J . 1992). 
No que respeita à acreditação da formação contínua, e deste projecto em particular, 
só mais tarde essa questão se tomou premente. De início, ainda não havia uma associação 
entre formação contínua e progressão na carreira, tendo esta sido regulamentada mais tarde. 
De facto, só em Novembro de 1992 foi regulamentado o Regime Jurídico da Formação 
Contínua de Professores (decreto-lei n°249/92), sendo aí regulamentada a atribuição de 
créditos para efeitos de progressão na carreira. O processo de acreditação das acções de 
formação e das entidades formadoras, ai referido, definia a necessidade de requerer essas 
acreditações ao Conselho Coordenador da Formação Contínua. O projecto foi acreditado, 
numa fase tardia, na medida em que a candidatura à acreditação foi apresentada já no seu 
decurso e teve de estar sujeita às demoras de um sistema centralizado. A ausência de 
garantias de progressão na carreira com base neste projecto teve, como efeitos, a dispersão 
de alguns professores durante o projecto IRA, porque envolvidos, em simultâneo, noutros 
processos de formação. Tal foi particularmente constrangedor para os professores, 
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nomeadamente no 3° ano do projecto (1993/94), período previsto para o desenvolvimento e 
finalização do projecto IRA. 
Z3. O caso do projecto IRA, num núcleo de professores de 2'e 3' ciclo do Ensino Básico 
No núcleo a que corresponde o caso em estudo, o trabalho desenvolveu-se ao longo 
de quatro anos (de 1991/92 a 1994/95, embora com alguns prolongamentos num quinto 
ano), numa pequena escola do centro de Lisboa. Esta escola, de 2° e 3® Ciclos do Ensino 
Básico, com uma equipa de gestão e um corpo docente estável, com predomínio de 
professores do sexo feminino, tendo a licenciatura como habilitação académica maioritária, o 
estágio clássico como formação profissional mais frequente e um tempo longo de serviço na 
escola (40,7% dos professores há mais de anos na escola). Também o grupo de formação 
era maioritariamente feminino, tendo estabilizado a sua composição a partir do 2° ano, 
constituido por três professoras e um professor do 2® e 3° ciclos do Ensino Básico -
professora A, de 45 anos de idade á data do início do projecto/sexo feminino/21 anos de 
serviço/leccionando EVT e Educação Visual; professora D, de 62 anos de idade/sexo 
feminino/Il de serviço/leccionando Português e Francês; professora I, de 53 anos/sexo 
feminino/29 anos de serviço/leccionando História; professor E de 40 anos/sexo 
masculino/20 anos de serviço/leccionando Trabalho Manuais e EVT, e por mim própria 
(durante parte do 2° ano contámos ainda com a participação de uma estagiária da 
licenciatura em Ciências da Educação). Na qualidade de coordenadora, eu tinha Rinções de 
liderança na concepção e desenvolvimento do trabalho e funções de especialista do ponto de 
vista metodológico, funcionei fundamentalmente como facilitadora de processos e agente 
mobilizador de recursos e favoreci situações em que os professores eram formadores de si 
próprios (em que eles geriam, organizavam, executavam, avaliavam processos de 
investigação e redigiam relatórios relativos aos seus projectos individuais) e dos colegas 
(colaborando nos projectos diferenciados dos seus colegas e participando na discussão e 
pesquisa teórica). Diluiu-se parcialmente uma diferenciação de papéis, intermutáveis de 
acordo com as competências específicas de cada um, num processo que se pretendia de 
gestão democrática. O processo foi sendo afinado e regulado também com o apoio do grupo 
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central, sediado na Faculdade, onde me incluía, pelo que eu funcionava como elemento de 
interface entre a escola-núcleo de formação e a Faculdade-grupo central.. 
Iniciei o contacto com a escola numa fase em que já haviam sido feitos os primeiros 
contactos, por via do coordenador do projecto e de alguns professores-investigadores (uma 
das quais, professora na escola, ficou posteriormente a coordenar um outro núcleo de 
formação na mesma escola). A divisão em dois grupo da mesma escola foi feita devido à 
dimensão elevada do grupo inicial de pessoas interessadas em participar (10 professores) e a 
sua distribuição foi feita com base em dados disponíveis acerca das características dos 
potenciais participantes e com base nas diferentes características das propostas de trabalho 
para cada núcleo. Estabeleceu-se um contrato, que foi sendo renegociado ao longo de todo 
o processo, e que, logo no seu texto inicial, apresentava especificidades próprías para este 
núcleo, com contornos de um trabalho mais individualizado no primeiro ano. Em nenhumi 
destes dois casos houve envolvimento em projectos de escola mais amplos (o projecto 
educativo de escola era também inexistente), sendo os projectos circunscritos a 
problemáticas individuais ou de pequenos grupos de professores. 
Durante o 1° ano, os contactos tiveram uma periodicidade média quinzenal e nos 
dois anos seguintes de desenvolvimento do projecto, uma periodicidade semanal. No 4° e 5® 
anos, de finalização dos projectos, os encontros foram menos regulares. 
O projecto de investigação para doutoramento só se definiu como tal após o 1° ano 
de trabalho com o grupo e nunca se instituiu formalmente no seio do contexto mais amplo 
do projecto IRA, de modo a obter deste apoios de qualquer tipo. 
No núcleo em estudo, os príncípíos definidos pelo projecto foram respeitados e 
ganharam alguns contornos próprios, destacando-se com particular relevo os princípios da 
autoria, correspondendo à ideia de que o próprio é autor do seu projecto, principal 
interveniente na sua concepção, na sua concretização (em termos de investigação e 
intervenção) e na sua finalização (em termos de elaboração de um relatório final) e o 
princípio da diferenciação, consubstanciado no respeito pelas diferenças e pelos projectos 
de cada um, implicando neste caso um trabalho sobre problemáticas diferentes, com 
percursos investigativos cruzados, mas de designs distintos para cada projecto, centrando-se 
a intervenção e a reflexão, na maior parte dos projectos, em turmas distintas. 
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No que diz respeito aos objectivos e pontos de partida, há que distinguir aqueles 
que foram definidos por mim enquanto formadora e investigadora e aqueles que foram 
definidos pelos professores com quem trabalhei. Em relação aos meus objectivos como 
formadora, visava o desenvolvimento dos professores, nomeadamente de competências e 
atitudes investigativas e reflexivas e de competências, saberes, atitudes e práticas nas áreas 
de intervenção pedagógica escolhidas pelos próprios. Enquanto investigadora, pretendia 
construir conhecimento e problematizar o papel dos processos investigativos, bem como o 
de outros processos de formação, na mudança dos professores e aprofundar o próprio 
conhecimento sobre a mudança e processos de mudança neste contexto, conceptualizando-
os por forma a poderem ser transferidos para contextos semelhantes de formação, cuja 
principal estratégia seja a da investigação-acção. Estes objectivos foram-se aprofundando, 
desdobrados nas problemáticas emergentes já anteriormente referidas. 
Em relação aos próprios professores, embora os percursos se tenham 
individualizado, pode, em sintese, dizer-se que se definiram objectivos que visavam a 
eficiência e transformação das suas práticas, bem como a construção de saberes sobre as 
práticas, sobre os alunos e sobre os contextos que enquadram o processo pedagógico. O 
partir de necessidades, problemas, princípios educativos e finalidades dos professores 
contribuiu para que se enveredasse por caminhos de diferenciação dos projectos, logo desde 
a fase em que estes se conceberam. Deste modo, estabeleceram-se objectivos de construção 
de saberes e de mudança de práticas em relação a: processos de formação ao nível de 
atitudes e valores na disciplina de História (sub-projecto I/professor I); problemas 
despoletados por uma inovação curricular - disciplina de Educação Visual e Tecnológica no 
2° Ciclo (sub-projecto E/professor E); diferenciação do ensino em Língua Portuguesa (sub-
projecto D/professor D); um caso de um aluno problemático (sub-projecto C/professora A), 
processos e instrumentos de avaliação participada em Educação Visual (sub-projecto 
A/professor A). 
Para o desenvolvimento destes processos, desenharam-se diferentes modalidades de 
pesquisa pelos professores, nomeadamente processos de investigação-acção - na forma de 
ciclos informais de intervenção e pesquisa sobre a acção e sobre os contextos, com 
elaboração de relatórios finais -, conjugados ou não com processos investigativos-avaliativos 
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- centrados sobre a testagem dos efeitos dos processos de intervenção e com processos 
retrospectivos de elaboração de monografias descritivas e reflexivas sobre a intervenção. 
No que respeita ao funcionamento do núcleo pode fazer-se um descritivo organizado 
em tomo de cada um dos quatro anos do seu desenvolvimento: 
- r ano 
O 1° ano foi sobretudo um período de arranque, no qual se desenvolveu um grupo 
de trabalho e uma metodologia de pesquisa (diários profissionais), se recolheram dados e se 
reflectiu sobre problemas a serem aprofundados nos anos subsequentes. A própria 
regularidade quinzenal das reuniões parece ter constituído um constrangimento ao 
aprofijndamento maior do projecto. 
Neste 1° ano distinguem-se dois planos no processo de funcionamento do núcleo: 
um colectivo, com a concretização de reuniões do grupo e um plano individual, em que, nos~ 
períodos entre as reuniões, os professores elaboravam diários profissionais, centrados em 
situações concretas, onde aprofiindavam as suas reflexões e preocupações relacionadas com 
a actividade profissional. 
No que diz respeito às reuniões, manteve-se, em todas elas, uma estrutura de 
trabalho em grande grupo, havendo duas reuniões em que estiveram presentes eni'' 
simultâneo os professores dos dois núcleos da escola - uma, para iniciar os trabalhos e 
outra, para iniciar os professores na técnica da entrevista, sessão esta orientada por uma 
colega participante do projecto, exterior ao núcleo. As últimas reuniões serviram para a 
avaliação externa do trabalho do núcleo e para a preparação das etapas seguintes, 
nomeadamente a reunião finaJ do ano, com todos os núcleos do projecto ERA, e a 
perspectivação do trabalho para o ano seguinte. Serviram as reuniões, no seu conjunto, para 
o estabelecimento de um contrato, caracterização do grupo, planificação, avaliação e 
regulação dos processos formativos e investigativos, bem como para a partilha de reflexões 
(despoletadas nomeadamente pelos diários escritos individualmente, embora em quantidade 
variável, consoante os professores) e para o fornecimento/discussão de documentação de 
apoio. 
- 2" ano 
4SI 
No 2® ano, assistiu-se à definição dos projectos, eles próprios desenvolvidos 
lentamente, num processo em espiral de interacção entre actividades de pesquisa e 
delimitação de objectivos e objectos. Cada professor foi autor de um ou dois sub-projectos 
(neste último caso encontra-se apenas uma professora - A - que se integrou em dois sub-
sub-projectos, num dos quais era a principal impulsionadora). Cada sub-projecto seguiu o 
seu caminho tendo havido, na generalidade, uma grande colaboração entre os professores no 
sentido de aprofundar cada sub-projecto dos colegas. Esta troca foi-se fazendo quer pela 
discussão das situações, em reunião de grupo, quer pela recolha e análise conjunta de dados 
(nomeadamente através de hetero-observações). Os sub-projectos seguiram ritmos 
diferentes e chegaram a pontos distintos do seu desenvolvimento, verificando-se um maior 
desenvolvimento de uns -"para uma diferenciação do ensino" e "para o desenvolvimento 
integral dos alunos" -, em relação a outros - "EVT: que problemas?" e "Estudo de caso". 
O trabalho do 2° ano iniciou-se pela apresentação do relatório respeitante ao T ano 
de actividades, elaborado pela coordenadora, pela apresentação, por esta, de uma proposta 
de trabalho para o ano em curso. Desta proposta realço a possibilidade de se virem a 
constituir sub-projectos diferenciados, de acordo com os dilemas/problemas/necessidades 
específicas dos participantes, ou de projectos mais amplos que servissem interesses mais 
globais, nomeadamente que viessem ao encontro de necessidades da própria escola, 
detectadas pelos professores. Justificava-se esta prospectiva com base no trabalho 
desenvolvido no ano anterior, que apontava para estas diversas possibilidades. Parecia 
também interessante experimentar uma via mais diferenciada, na medida em que os 
professores se manifestavam com preocupações muito diversas. 
Partiu-se de uma análise orientada pela coordenadora e sua colaboradora estagiária, 
dos dados compilados no ano anterior (entrevistas e diários), devolvendo-se esta análise aos 
professores, individualmente. No entanto, na sessão de grupo onde essas análises foram 
apresentadas, os professores apresentaram propostas que remetiam para projectos 
individuais. Criou-se, assim, uma dinâmica que orientou desde logo para a diferenciação de 
projectos, com a possibilidade de criar pontes entre os diversos projectos. 
Foram precisas várias sessões conjuntas para clarificar cada sub-projecto e definir 
colaborações. Em paralelo, alguns professores foram avançando individualmente, dada a 
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urgência que lhes impunha a sua intervenção quotidiana (ex: professoras A e D). 
Estabeleceram-se, assim, diferenças de ritmos no desenvolvimento dos sub-projectos, pelo 
que se deu primazia àqueles onde se manifestou um maior envolvimento inicial dos 
professores - o sub-projecto "diferenciação do ensino-aprendizagem" e o "estudo de um 
aluno-caso" enquanto se esperou que os outros resolvessem alguns constrangimentos 
pessoais e externos, que bloqueavam a sua evolução. O sub-projecto "EVT- que 
problemas?" nunca foi aprofundado, arrastando-se até muito tarde a sua definição. 
Apesar de haver diferenciação de projectos, o grupo funcionou como um todo e 
esteve integrado em múltiplas actividades conjuntas, algumas das quais de colaboração 
extra-reunião, tais como sessões de formação extraordinárias (sobre análise de conteúdo, 
sobre observação, e sobre a formação contínua de professores) e situações de hetero-
observação. 
Ao longo do ano realizaram-se vinte e cinco reuniões, onde se privilegiou o trabalho" 
colectivo, tendo apenas havido em duas delas trabalho diferenciado distribuído por pequenos 
grupos. Até à 3® reunião, o grupo era constituído por cinco elementos, tendo sido integrada 
a partir da 4® sessão, uma estagiária. No que respeita à assiduidade, nestas reuniões 
estiveram quase sempre entre cinco a seis elementos. Deste modo, a maioria das actividades 
correspondem ao trabalho colectivo de todo o grupo. 
Podem distinguir-se fundamentalmente dois tipos de actividades: as que se 
destinavam ao grupo como um todo e as que visavam desenvolver os vários sub-projectos 
definidos nesse ano. Para todo o grupo desenvolveram-se actividades de planificação (com 
ênfase na planificação do ano, do período, de sessões, de metodologias específicas e dos 
projectos) e actividades de balanço/avaliação (dominando as que se centravam em 
actividades específicas, no projecto em geral e em sessões anteriores). Dedicou-se muito 
tempo, ainda, ao desenvolvimento da reflexão extra projectos, quer de ordem geral, quer de 
ordem particular, o que se justifica numa fase em que os projectos estavam ainda numa fase 
de definição e clarificação. Houve também a preocupação de lançar linhas metodológicas e 
de trabalho conjunto, o que originou a ocorrência de um grande esforço para desenvolver 
actividades gerais, destacando-se entre estas as de apuramento de metodologias de recolha, 
o tratamento de dados gerais, a distribuição e análise de documentação e, sobretudo, a 
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reflexão sobre os projectos para clarificação e delimitação de linhas conceptoras (de ordem 
geral) e metodologias. 
- 3" ano 
No terceiro ano, deu-se continuidade ao trabalho iniciado no ano anterior e procurou-se 
dar-lhe uma finalização. A principal inovação surge ao nível da iniciação de um novo sub-
projecto: "Avaliação em Educação-Visual", em substituição do sub-projecto "estudo de 
caso", entretanto interrompido por mudança do contexto escolar em que a professora 
responsável se encontrava. Note-se que o sub-projecto mais desenvolvido nesse ano foi o 
"Para o desenvolvimento de competências, atitudes e valores éticos". 
Procedendo a uma análise comparativa entre o 2° e 3® ano, destacam-se, no 3° ano, 
os seguintes aspectos: 
- actividades mais centradas nos sub-projectos do que em reflexões gerais e 
actividades de preparação metodológica (desenvolvimento de actividades gerais); 
- planificação e avaliação das actividades nos dois anos; 
- trabalho ao nivel dos sub-projectos, havendo no 3® ano: 
- menos preocupação com a clarificação das problemáticas, embora tenha 
sido iniciado um novo sub-projecto ("A avaliação em Educação Visual"), um outro sub-
projecto tenha reduzido o seu campo de focagem ("Para uma diferenciação do ensino"), e 
um outro tenha sido reformulado ao longo do ano ("EVT: que problemas?"); 
- decréscimo de trabalho na elaboração dos diários, embora tenha surgido 
uma inversão desta tendência na professora que passou do estudo de caso para a 
exploração da avaliação em Educação Visual (e trabalho mais sistemático na análise dos 
diários); 
- ocorreram mais situações de trabalho em pequeno grupo (três sessões) e uma 
situação de trabalho individual. 
- 4" ano/S" ano 
Neste periodo, entre o 4° e 5® ano, procedeu-se sobretudo à elaboração do relatório 
final. Deu-se ainda continuidade ao sub-projecto de "Avaliação em Educação Visual" no 4° 
ano, pelo que só no 5® ano se finalizou este sub-projecto e se procedeu à elaboração do 
respectivo relatório. 
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3. Diferenciação - um processo de cooperação e individualização 
3.1. Caracterização dos processos de diferenciação 
No caso do projecto IRA, a diferenciação adquiriu contornos distintos, consoante as 
fases do trabalho. Para as análises dos processos de diferenciação utilizo os sistemas de 
categorização desenvolvidos a propósito do segundo grupo das Actividades de Integração, 
primeiro caso aqui apresentado. Mantenho as quatro categorias, tal como foram definidas 
para o segundo grupo das Actividades de Integração, relativas à interactividade entre os 
intervenientes nas tomadas de decisão^. Porque a diversidade de modalidades de 
diferenciação ensaiadas no caso do projecto IRA é menor do que no caso do segundo grupo 
das Actividades de Integração, reduzo aqui a apresentação desse sistema para quatro 
categorias^, com a mesma definição do caso apresentado anteriormente (ver capitulo Hl, 
ponto 3.). Mais uma vez acentuo a complexidade destas categorias, decorrente da 
conjugação de três critérios - o do processo de decisão (correspondendo a um contínuo 
entre um extremo de total cooperação e outro de decisão individual); o do conteúdo/origem 
da decisão (correspondendo a aspectos comuns aos indivíduos em interacção ou a aspectos 
diferenciados) e o do produto da decisão (produto que pode ser colectivo ou diferenciado 
nas suas formas integradas ou justapostas). 
Assim, no 1® ano, coexistiram processos individualizados - de elaboração em diários 
- e processos colectivos - de partilha e reflexão a partir desses mesmos diários, sendo essa 
reflexão reinvestida individualmente por cada professor na sua própria prática. 
Quanto à interacção ocorrida no grupo para apoio às decisões, predominaram os 
processos de interactividade múltipla (entendida como uma construção conjunta para a qual 
confluem contributos dos diversos intervenientes), com interdependência do grupo e 
influência da investigadora-formadora no desenvolvimento dos trabalhos, sem autonomia do 
grupo de professores-investigadores em relação a esta, para além das naturais interacções 
^ Interdependência do grupo de formação/interactividade múltipla: acontece sempre que não é possível 
atribuir a decisão ou o principal protagonismo a um dos intervenientes do gnipo de formação, aqui incluindo 
o próprio formador; interdependência - influência do formador; autonomia do grupo de formandos; 
autonomia de cada formando com s ^ s alunos. 
^ Processo Colectivo; interdependência em espiral; cooperação em processos diferenciados; processo 
individualizado. 
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que se estabelecem entre colegas que trabalham num mesmo contexto e que por vezes 
desenvolvem actividades conjuntas. Os professores, ao invés, tinham autonomia para tomar 
as suas decisões nos seus contextos de acção, nomeadamente em sala de aula. 
No 2° e 3° anos, complexifícaram-se os processos, defini ram-se/conceberam-se e 
desenvolveram-se projectos diferenciados, com problemáticas, designs de investigação e de 
mtervenção e campos de trabalho individualizados. As avaliações de balanço intermédias, 
ocorridas durante o processo, propunham que se continuasse nesta linha de trabalho, 
considerando que os projectos individuais não anulavam o colectivo - "o gmpo entendeu 
que apesar dos projectos serem individuais, as suas realidades contêm muitos pontos 
comuns pelo que de algum modo funcionam um pouco como um projecto comum" (excerto 
de um registo do diário de investigação-formação, 1992/93, acta da sessão 11). 
De facto, e concorrendo para o desenvolvimento destes projectos, estabeleceram-se 
processos de cooperação, pelo que todos os participantes se envolveram no apoio aos 
projectos dos parceiros, pela via de recolhas, análises e reflexões sobre as práticas dos 
colegas e pela avaliação dos sub-projectos, tendo ainda havido situações conjuntas de 
informação dirigidas fundamentalmente a cada um dos sub-projectos. Todo este processo 
ganhou contornos de uma maior coerência conjunta pela via de processos colectivos de 
partilha, ao nível da planificação e avaliação do trabalho conjunto e individualizado e pela 
via da interdependência entre todos os elementos do grupo e respectivos sub-projectos. O 
colectivo foi-se construindo, também por influência mútua de processos individualizados, 
num movimento evolutivo em espiral de processos de investigação - isto porque os sub-
projectos funcionavam em ritmos distintos, pelo que a experiência daqueles que avançavam 
mais rapidamente era transferida para outros - "constata-se que este problema da avaliação 
(...) atravessa de algum modo os projectos de todos os elementos, pelo que parece de 
interesse voltar a reflectir sobre ela, em conjunto, sempre que possiveV (1993/94, 
16'sessão).. 
No 4° ano, deu-se continuidade a um dos sub-projectos, enquanto os restantes 
elementos do grupo se preocupavam com a finalização dos relatórios. Tratou-se de um 
percurso menos cooperado, mais individualizado, quer no que respeita á prossecução do 
projecto, quer á elaboração de relatórios parcelares, relativos aos sub-projectos 
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diferenciados. Dominaram as interacções entre a investigadora-formadora e cada um dos 
professores-investigadores. Cada professor manteve, ainda, a sua autonomia em relação aos 
seus contextos de trabalho. Em simultâneo, houve um trabalho colectivo de elaboração de 
componentes gerais e colectivas do relatório - produto único apesar de basicamente ter 
sido redigido pela investigadora-formadora, posteriormente reconsiderado e pontualmente 
melhorado em conjunto. 
3.2. Diferenciação: um comprometimento com o desenvolvimento de todos e de cada 
um 
Os balanços feitos em relação à diferenciação, nos ' fol low ups" (primeiro e segundo 
"follow up"), consonantes com balanços parcelares feitos ao longo do projecto, revelaram 
uma avaliação positiva desta diferenciação, relacionando-a ainda com a questão da 
heterogeneidade do grupo quanto à formação prévia/disciplinas leccionadas. 
Os professores não acentuaram, no entanto, os mesmos aspectos, havendo quem 
tivesse valorizado o lado da individualização - ''permitiu que me debruçasse sobre questões 
que me preocupavam mais''ÇE) associando-o à prossecução de interesses particulares e à 
autonomia quem tivesse sobretudo destacado a componente colectiva da colaboração -
partilha - referindo o mútuo enriquecimento e da cooperação - referindo o-
enriquecimento de cada sub-projecto, pela interacção estabelecida entre todos os 
intervenientes - ''pude críizar as minhas observações com as observações feitas por outros 
professores (...) era mais autónomo" (I) e quem tivesse distinguido essa dupla 
componente (A). A concepção e desenvolvimento de sub-projectos individualizados 
favorecedores de cooperação, mais do que de partilha num único projecto foi, ainda, 
valorizada pela coordenadora do outro núcleo do projecto IRA da mesma escola, um núcleo 
onde o trabalho se orientou, ao invés, para uma partilha em projectos comuns. A diferença 
de orientações foi valorizada com base no conhecimento dessa coordenadora acerca dos 
professores envolvidos em cada núcleo, considerando que os caminhos de diferenciação 
terão favorecido o comprometimento e o desenvolvimento de cada indivíduo Q'estas pessoas 
tinham que avançar assim, se não acabavam por abandonar. O nível de compromisso do 
trabalho ou da relação seriam difíceis de suportar num trabalho colectivo (...) no teu 
487 
grupo o projecto individual era o refúgio, no meu o colectivo era a segurança (...) foram 
processos que se adaptaram às pessoas"\ 27-10-1997, entrevista individual). Daqui ressalta 
a ideia de que os processos de diferenciação foram processos que se foram desenvolvendo 
de modo interactivo, partindo dos professores e das suas preferências. Não deixa, no 
entanto, de colocar a questão da transferência deste tipo de processos para outros grupos, 
uma transferência que não se pretende linear, mas que abra a possibilidade de se 
encontrarem processos adaptados, onde as tensões de base entre colaboração e 
individualização, entre estruturação e flexibilidade se possam manter, encontrando-se, por 
elas, caminhos próprios (onde confluem causalidades internas e externas, específicas aos 
indivíduos e aos contextos), e de sentidos imprevisíveis. Outros casos, nomeadamente o 
segundo grupo das Actividades de Integração, são exemplo de como estas tensões foram 
vividas de modos diferentes e de como se encontraram caminhos também diversos. A 
comparação entre os casos, analisando semelhanças e diferenças, permitiu aprofijndar a 
conceptualização acerca do papel da diferenciação na transformação e construção da 
individualidade, em contextos de co-autoria (ver capítulo VII). 
Surgem, ainda no projecto IRA, referências a consequências negativas deste tipo de 
design - 'foi uma sobrecarga (...) porque nos dispersávamos''ÇE). Também este professor, 
bem como os restantes, não foi sensível à sequência espiralada que muitas vezes se 
estabeleceu, pelo facto dos sub-projectos não evoluírem todos ao mesmo ritmo - "tem de 
haver velocidades diferentes, isto não influenciou em termos de mudança". 
A questão da homogeneidade/heterogeneidade do grupo também foi diferentemente 
apreciada pelos professores, havendo quem valorizasse a heterogeneidade - "o grupo é mais 
positivo se for mais heterogéneo"(}) e quem tivesse uma certa preferência por uma maior 
homogeneidade -\se for no grupo de uma disciplina pode ser mais fácil\K). 
3.3. A diferenciação como um caminho de dificuldades acrescidas 
Se bem que os professores se tenham manifestado no sentido de manter a 
diferenciação, o que de facto parece ter sido o sentido mais consequente dado o caminho 
percorrido, não podemos ignorar as dificuldades por ela introduzidas. O processo teria sido 
facilitado se os professores se concentrassem sobre um único projecto comum, havendo 
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uma confluência de esforços em todas as recolhas, análises e reflexões efectuadas. Ora, foi 
difícil encontrar problemas/projectos comuns que mobilizassem igualmente todos os 
professores, sobretudo se considerarmos que se tratava de professores centrados na sala de 
aula, com uma história profissional canalizada quase exclusivamente para esse campo, 
apresentando características de um grande envolvimento subjectivo com o seu quotidiano. É 
preciso não esquecer que o trabalho do professor é, em grande parte, e provavelmente 
continuará a ser, um trabalho centrado na sala de aula, pelo que o professor, enquanto 
individuo, a quem é atribuído um papel fulcral, estará sempre comprometido com a sua 
turma, sendo simultaneamente um elemento de mediação com sistemas mais amplos, como a 
escola. Acentuo, ainda, o valor da mudança individual, onde cada um pode ter um papel 
disseminador fulcral dentro dos vários sub-sistemas em que se insere, sendo essas as 
mudanças que têm possibilidade de permanecer quando os contextos. Deste modo, parece 
forçado querer reduzir os processos de formação apenas a projectos colectivos de mudança. 
Optar por um projecto único seria artificial, na medida em que fmstraria as principais 
preocupações de alguns professores. Pareceu-nos mais interessante ir ao encontro de cada 
um e fazer com que os outros participassem parcialmente nos projectos dos colegas. 
Decidimos, assim, afrontar os problemas e tensões decorrentes desta opção, entre os 
quais se evidenciam os relativos à gestão do tempo e á economia de esforços, tentando 
encontrar, passo a passo, os modos de com eles ir lidando. A este propósito, logo de inicio 
se equacionou a diversidade, em cada momento, de disponibilidade dos professores, 
considerando esta como possível critério para dar maior ênfase a certos sub-projectos. No 
entanto, isto levantava outros problemas, na medida em que poderia desmobilizar mais os 
professores que não avançassem tão rapidamente, logo numa primeira fase. Na medida em 
que não se pretendia fhistrar o projecto de nenhum dos professores, escolheu-se uma via 
que consistia em trabalhar em todos os sub-projectos e ir alternando a sua focagem ao longo 
das sessões, de modo a aprofundar apenas um, ou no máximo dois, em cada sessão, ao 
mesmo tempo que se iam estabelecendo as pontes com os outros sub-projectos e se ia 
organizando o tempo de modo a que ciclicamente se focasse a atenção nos diários (relativos 
a todos os sub-projectos) - e desenvolver ai um trabalho de confronto de posições. 
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No entanto, o processo não foi tão simples como o previsto. Se bem que 
inicialmente se tenham privilegiado dois sub-projectos, os restantes também se adiantaram e 
a dada altura pululavam iniciativas de recolha e análise e acumulavam-se dados por tratar. 
Foram realizadas, apenas num ano, um total de 20 observações, elaboraram-se múltiplos 
registos relativos a diários profissionais, recolheram-se depoimentos dos alunos, debateram-
se textos teóricos, etc. Se bem que algumas das actividades fossem individuais (diários, por 
exemplo) e outras não envolvessem todos os elementos do gnjpo (ex: observações) havia, 
ainda assim, um grande trabalho conjunto quer da equipe, quer de subgrupos dentro da 
equipe. As 25 sessões realizadas no 2® ano revelaram-se insuficientes para planificar o 
trabalho, compilar e tratar os dados, avaliar e regular todo o processo. Muito se fez mas 
muito ficou por fazer. Daí que se tenha procurado, no 3® ano, desenvolver um trabalho mais 
sistemático de análise dos materiais, de reflexão e de interpretação que facilitasse a 
emergência de saberes e a renovação de projectos e de práticas. Embora isso se tenha 
verificado, muitos dados não foram totalmente explorados. Em alguns casos, a análise 
correspondeu mais a um esforço da formador, noutros a um esforço dos professores, mas 
em todos eles sempre se verificou que se poderia ter ido muito mais longe nas sínteses 
reflexivas e nas conclusões a retirar. O 4° ano foi um ano de elaboração de relatórios para 
dois dos professores e mesmo nestas situações se avançou menos que o desejado. A 
dispersão de tarefas parece ter sido uma condicionante central. 
Outros problemas parcialmente desencadeados por esta diferenciação foram, 
também, detectados em todo o desenvolvimento do projecto, na medida em que ele se 
pautou por essa mesma diferenciação. Assim, muitos problemas referidos acerca da fluidez 
dos processos, dos dispositivos de investigação, das tensões vividas no grupo e das próprias 
mudanças são problemas que se relacionam, também, com essa diferenciação (ver 
aprofundamentos acerca das mudanças referidas nos primeiros e segundos "follow ups"). 
4. Como se cruzam os processos colectivos nos percursos individuais? 
Quando a individualidade não significa individualismo* 
* Este item integra e recombina, juntando novos dados e reflexões, alguns excertos do relatório final do 
projecto IRA (1995), redigidos por mim e aproN'ados pelos professores, bem como elementos das próprias 
actas e dos "follow ups" iniciais. 
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4.1. Percursos individualizados - o pessoal e o profissional em construção 
Tendo sido a diferenciação de sub-projectos um dos traços centrais deste caso 
interessa fazer uma síntese de cada um dos percursos desenvolvidos, que realce a sua 
individualidade e os modos como esta se foi construindo, antes de fazer um tratamento mais 
específico e aprofundado das questões/problemáticas particulares que emergiram deste caso 
(onde se acentuam os processos colaborativos e de desenvolvimento individual, bem como 
as associações que se estabelecem entre estes e todos os outros processos de mudança, no 
sentido desse mesmo desenvolvimento). Esta apresentação de cada sub-projecto é umá 
primeira síntese, que integra elementos de diversas fontes, embora com predominio dos 
relatórios parcelares redigidos pelos próprios professores na fase final do processo. 
Pretende-se com ela, para além de fazer um descritivo, iniciar o aprofundamento dos 
processos que poderão ter favorecido o desenvolvimento dos professores, analisando os 
próprios relatórios como testemunhos desses processos e de algumas possíveis mudanças^ 
que importa aprofundar posteriormente de modo mais sistemático, com dados recolhidos em 
entrevistas de "follow up". De notar ainda que, tendo as análises do relatório sido objecto de 
uma validação junto dos seus produtores, há uma maior garantia de credibilidade das 
análises e interpretações que aqui se apresentam. 
4.1.1. Sub-projecto "Para o desenvolvimento de competências, atitudes e valores 
éticos" (sub-projecto T) 
O sub-projecto "Para o desenvolvimento de competências, atitudes e valores éticos" 
definiu-se nas primeiras sessões do 2® ano de trabalho no TRA, centrando-se na "educação 
para o desenvolvimento de competências e atitudes de pesquisa e intervenção e de valores 
éticos" e tendo por objectivos, numa fase inicial, fazer uma "avaliação que permita 
determinar o sentido do processo e reflectir sobre o que existe em comum em diferentes 
situações'^ (acta da 6" sessão). Esta formulação evoluiu no relatório final, no sentido de 
abranger todo o trabalho ao longo dos três anos do IRA, distinguindo objectivos de 
produção de conhecimento acerca dos efeitos da acção - "compreender os efeitos das 
metodologias de intervenção sobre os alunos e a comunidade em gerat - e objectivos de 
prossecução de fins e valores - "contribuir para que os alunos desenvolvam atitudes e 
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competências de autonomia, responsabilidade, solidariedade, alegria, criatividade, sentido 
critico; fomentar as relações de amizade, criando espaços de lazer e levar os alunos a 
reflectir sobre o valor do trabalho"parcelar, 1995). 
O sub-projecto centrou-se sobre uma turma com que esta professora havia 
começado a trabalhar desde o 5° ano de escolaridade, como docente de História, e que iria 
continuar a acompanhar no ano seguinte, numa tunma que, no momento da definição do sub-
projecto, estava no 8® ano de escolaridade. 
Apesar do sub-projecto ser de iniciativa e responsabilidade de um professor, definiu-
se a possível colaboração informal de uma outra professora que trabalhava com a mesma 
turma. A metodologia investigativa não foi definida "a priori", tendo-se optado por um 
modelo de estruturação interactiva, onde investigação e acção se geram recursivamente -
"demo-nos conta de que entre esses dois processos se verifica uma profunda 
interpenetração, na medida em que cada um deles gera, de seguida, o desenvolvimento dos 
outros'' (I, relatório parcelar, 1995). 
No primeiro ano de trabalho, ainda não se havia definido um projecto mas a 
professora considerou este período no seu relatório, na medida em que nesta fase se 
desenvolveram muitas actividades, que registou em diário, a que mais tarde deu 
continuidade no seu projecto de investigação-acção. Em termos de processos de mudança, 
verifica-se uma relação de simultaneidade entre os processos investigativos e reflexivos 
(através da elaboração de diários) e a própria acção (que nos diários ia sendo descrita e 
reflectida), havendo alguns momentos de reflexão e colaboração - partilha e confronto 
quando os diários e as questões colocadas eram trabalhadas nas reuniões de grupo 
(interpretação confirmada pela professora em entrevista de 'Tollow up"). 
No segundo ano de desenvolvimento do projecto, privilegiou-se a elaboração de 
diários que registassem e apoiassem a reflexão sobre a implementação das estratégias que se 
queriam estudar. Os registos escritos centraram-se sobretudo sobre a preparação e o 
desenvolvimento das estratégias de intervenção que a professora elegeu para a formação dos 
alunos, nomeadamente visitas de estudo e utilização do vídeo nas aulas. Esses registos 
foram ponto de partida para a reflexão e partilha nas reuniões. Nessas reuniões, fez-se 
também a preparação das recolhas de dados - através da observação, uso de questionários 
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aos alunos (sobre a escola, aulas de História e utilização de um vídeo) - e fez-se ainda o 
tratamento analítico e a reflexão acerca dos resultados desses mesmos questionários e 
diários. Foram feitas observações das suas aulas, uma delas com utilização do vídeo, tendo-
se procurado usar esse vídeo para iniciar o apuramento de uma metodologia de análise de 
vídeos. A diversidade e acumulação de actividades e de dados dificultou, no entanto, um 
trabalho sistemático a este nível. Este sub-projecto foi, ainda, apoiado por processos de 
informação teórica, tendo havido a distribuição, leitura e discussão de textos sobre o 
trabalho de projecto e sobre a utilização do vídeo no ensino. Nesta fase, complexificaram-se 
as relações entre os processos envolvidos no trabalho e, para além dos processos 
identificados no ano anterior, verifícou-se uma utilização dos processos de investigação que 
acumulavam um sentido de acção/avaliação, através da utilização de questionários a 
anteceder a acção diagnosticando interesses e expectativas dos alunos e a suceder á 
acção - no sentido de recolher dados de avaliação, por parte dos alunos, acerca das' 
actividades desenvolvidas. 
No terceiro ano, surgiram algumas variações em relação ao ano anterior, com 
preocupações novas - como a da relação entre as duas turmas de 9° ano (uma das quais 
estava a ser acompanhada pela professora, no âmbito do seu projecto) com novas 
actividades de intervenção - nomeadamente as que visavam o convívio entre as duas turmas-
e a abertura à comunidade -, sobre as quais se procurou fazer um trabalho de reflexão e 
pesquisa, privilegiando-se o trabalho de recolha de dados através de questionários e o 
tratamento analítico sistemático. Deu-se continuidade à pesquisa sobre as visitas de estudo 
através da aplicação e análise de questionários aos alunos, bem como através da análise dos 
diários. Destacam-se ainda actividades de análise dos questionários, observações e diários 
do ano anterior e actividade de formação-informação, através da leitura/debate de 
documentação. 
O quarto ano serviu fundamentalmente para a elaboração do relatório, com as suas 
componentes colectivas e individuais. No relatório parcelar, a professora dá relevo ao 
tratamento e interpretação dos dados provenientes dos diários e dos questionários, os dois 
principais instrumentos de investigação utilizados por esta professora, que dão conta dos 
processos e dos produtos do seu trabalho, acentuando as componentes mais individualizadas 
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e autónomas do seu projecto, embora, quer os diários, quer os questionários, tivessem sido 
objecto de trabalho cooperado de análise. Deste relatório, destaca-se a formalização dos 
propósitos e das estratégias e acentua-se o carácter avaliativo da investigação, centrada 
fundamentalmente sobre os resultados - sobretudo no 3® ano do projecto. A síntese da 
análise dos diários, feita no relatório, pela professora, dá conta de saberes informativos 
sobre si própria - referindo, por exemplo, a continuidade das suas finalidades no projecto 
IRA com o seu próprio projecto profissional mais amplo, embora atribuindo-lhes graus de 
relevância distintos, em momentos diferentes do seu percurso profissional, devido à 
evolução dos próprios contextos - critica/intervenção e a esiética/criatmdade tinham de 
ser frequentemente estimulados e agora surgem com facilidade'' (relatório I, 1995). Estas 
finalidades operacionalizaram-se de modos diferentes, através de novas estratégias de 
mtervenção, relativamente às quais, também terá desenvolvido novos saberes operativos 
associados. No relatório ignora, no entanto, o trabalho anterior de análise dos diários sobre 
o seu processo de decisão e de registo, centrando-se nos seus conteúdos e dilemas. Também 
os saberes informativos sobre a sua acção e sobre os efeitos desta foram valorizados, dando 
conta das mudanças dos próprios alunos, decorrentes, em parte, no seu ponto de vista, das 
estratégias implementadas, resultando daí uma avaliação positiva do seu trabalho. A análise 
dos questionários permitiu, sobretudo, a construção de saberes sobre os efeitos das 
estratégias, confrontando a professora com as perspectivas dos alunos. 
4.1.2. Sub-projecto "EVT: Que problemas?" (sub-projecto E) 
Dois dos professores do núcleo, tendo uma disciplina em comum - Educação Visual 
Tecnológica - resolveram, separadamente, centrar aí a sua atenção no âmbito do IRA. 
Deveu-se isso ao facto de se tratar de uma nova disciplina que levantava novos problemas 
aos professores. Uma das professoras (A) acumulava este sub-projecto com outro -"Estudo 
de um aluno-caso", - o que à partida implicava a previsão de um menor investimento neste, 
sobre EVT, relativamente ao outro colega (E). Também por isso, pelo facto de não terem 
nenhuma turma comum e ainda por quererem explorar questões diferentes, resolveram 
definir projectos distintos, embora em colaboração estreita. No caso da professora A, o 
ponto de partida havia sido o da necessidade de elaboração de materiais que conduzissem á 
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autonomia dos alunos. No caso de E, o projecto foi fundamentalmente delineado entre a 6" e 
8* reuniões, da seguinte maneira: "Dissecar o problema em subproblemas (...) e desenvolver 
uma pesquisa no sentido de regular a acção e de adquirir conhecimento prático sobre a 
acção, podendo este apoiar tran^erèncias para novas situações. As dificuldades em 
progredir com o trabalho levaram os dois professores a considerar apenas um único projecto 
com algumas vertentes individuais. Em termos metodológicos, equacionaram-se e 
privilegiaram-se os registos diários, as observações e a análise documental. Houve alguma 
diferenciação metodológica entre os professores. Para A, definiu-se como caminho 
privilegiado a elaboração dos diários. Para E, a análise documental sobre a Reforma. No 
entanto, nenhum dos professores avançou de modo sistemático e rigoroso nesse sentido. 
De facto, tratou-se de um sub-projecto onde, mais do que a investigação, se 
desenvolveu a reflexão, e isto sobretudo nas reuniões do grupo: ("Desenvolveram-se 
reflexões no seio do grupo a propósito da observação da aula de EVT da A. e Z. (colega de 
A. formando com esta um par pedagógico) (...) Os temas foram diversos (socialização dos 
materiais/ formação pessoal e social dos alunos/gestão do e.spaço de comunicação quando 
há dois professores/influência possível dos observadores/ momentos de informação à 
totalidade dos alunos/a explicação pelos alunos aos colegas/utilização de materiais 
diversos)" (20° reunião); "A nível dos conteúdos a professora A. colocou algumasV 
objecções ao exposto por E. na medida em que o programa se apresenta como uma espiral 
em que os conteúdos são em número relativamente pequeno, havendo um crescendo de 
aprofundamento. A diferença, no seu ponto de vista, situa-se mais no número de projectos 
em que os miúdos já estiveram envolvidos. "(16° reunião). 
No terceiro ano, este sub-projecto foi muito pouco explorado. A professora A 
deixou de ter esta disciplina, pelo que se afastou do sub-projecto. O professor E teve 
condicionantes importantes que dificultaram o desenvolvimento do seu trabalho: iniciou um 
curso de formação (que lhe daria a equivalência de licenciatura) e foi variando 
sucessivamente de parceiro pedagógico ao longo do ano. Só numa fase final, no quarto ano, 
quando o professor E iniciou a elaboração de um relatório do tipo monografia 
descritivo/reflexivo, sobre o trabalho desenvolvido ao longo do segundo ano, é que o sub-
projecto ganhou contornos de maior visibilidade. Nesse relatório, apresentou uma síntese 
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descritiva do trabalho realizado durante um ano numa turma de quinto ano, na disciplina de 
EVT, dando especial relevo a uma unidade de trabalho realizada numa perspectiva de 
diferenciação do ensino. Nesta unidade, quatro grupos de trabalho organizaram-se com vista 
ao desenvolvimento de diferentes projectos de produção (pintura de painéis, construção de 
brinquedos, restauro). Foram aí detectados alguns dilemas/problemas - destacando-se o 
equacionar de questões relativas à autonomia e à avaliação pelo par pedagógico (equipe de 
dois professores responsáveis pela gestão, em cada turma, do trabalho na disciplina de EVT) 
- pelo que o relatório constituiu um ensejo para o aprofundamento, apoiado por alguma 
pesquisa teórica, de reflexões contextualizadas e práticas (embora por vezes se integrem 
elementos de ordem ética), sobre a acção e sobre a própria reflexão. Terá, assim, sido 
favorecida a construção de saberes infonnativos e operativos, gerais e contextualizados, 
analíticos e holísticos, sobre os modos de decisão do professor, sobre a acção e seus efeitos, 
relacionando esses saberes com os contextos específicos e apontando transferibilidades para 
novas situações. 
4.1.3. Sub-projecto "Diferenciação do ensino" (Sub-projecto D) 
A professora D organizou um sub-projecto que designou de "diferenciação do 
ensino-aprendizagem" e que teve como ponto de partida o seu interesse em inovar as 
práticas no sentido de operacionalizar esses princípios estratégicos da diferenciação. 
Confluiu para o desenvolvimento deste interesse o projecto da Reforma Curricular em curso 
- "no ano ainda não trabalhava nos métodos da Reforma (...) começou porque fui 
assistir no fim do atw da reforma a uma sessão sobre a experiência". Também 
contribuiu, neste contexto, o estímulo de uma colega envolvida na elaboração dos novos 
programas - ''pus em prática porque já fazia algumas coisas e tive a B. que esteve na 
elaboração da Reforma" (D. 24-7 a 7-8-97). Terão, assim, interagido influências externas e 
a própria disposição interna da professora para introduzir processos mais centrados no 
trabalho dos alunos - "ay crianças, em vez de estarem passivamente a ouvir uma pessoa, 
estão a fazer uma aprendizagem pessoal" (D. 24-7 a 7-8 1997). 
No que diz respeito às finalidades orientadas para a acção e para o conhecimento, 
estas nunca foram totalmente destrinçadas, havendo uma tendência da parte da professora 
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para estabelecer apenas objectivos de desenvolvimento ao nivel dos seus alunos, tendência 
essa sistematicamente contrariada pela formadora, no sentido de ser complementada com 
finalidades de construção de conhecimento sobre essa acção, tais como compreender os 
modos de organização da diferenciação do ensino, no sentido da autonomia dos alunos, e os 
modos de gestão dessa autonomia, pelos alunos. 
Todo o trabalho se concentrou numa mesma turma, inicialmente no 5® ano de 
escolaridade e continuando pelo seu 6® ano. Nesta turma, a professora leccionava Língua 
Portuguesa. 
Este sub-projecto teve particular desenvolvimento no segundo ano de trabalho com 
os professores (primeiro ano de elaboração do sub-projecto), onde se definiu a 
problemática, se montou uma estrutura de diferenciação que rompeu profundamente com a 
estrutura de ensino anterior desta professora, e se fez um acompanhamento dos processos 
de ensino-aprendizagem, através de processos investigativos e reflexivos. No terceiro ano, 
não foi possível dar grande continuidade ao projecto, na medida em que a professora se 
envolveu noutros processos de formação contínua, tendo no fim destes manifestado um 
grande cansaço e alguma falta de disponibilidade. Procurou, no entanto, aprofundar a 
pesquisa e intervenção ao nível do jornal de turma, com vista ao desenvolvimento de 
interdisciplinaridade. 
No que respeita aos dispositivos de investigação-acção, o trabalho do segundo ano 
assentou em dois pontos centrais, havendo uma coexistência de processos de acção que iam 
sendo acompanhados por processos de investigação e reflexão, alguns conduzidos de modo 
mais autónomo, pela professora, embora sempre partilhados em contexto colaborativo de 
formação: 
- Organização de um estrutura curricular de trabalho diferenciado, assente em planos 
mensais, plano individual de trabalho, organização de ficheiros, biblioteca de turma, 
responsabilização dos alunos por cargos diferenciados, jornal de parede, assembleia de 
turma, projectos, jornal de turma ... 
- Desenvolvimento de um processo de reflexão/regulação constante apoiado na 
elaboração de diários e na observação das aulas. Sobre esta conjugação, a professora afirma 
que "a observação e os diários são complementares, ambos importantes'' (segundo ' fol low 
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up"). No que diz respeito a este último aspecto, fizeram-se recolhas relativas a duas aulas 
de uma outra professora, externa ao projecto IRA e à escola, que se prontificou a ser 
observada, que desenvolvia um tipo de trabalho idêntico. Esta professora fijncionou como 
modelo e ponto de partida para processos de reflexão crítica e contextualizada, individuais e 
colaborativos. Para além destas duas observações (onde houve triangulação da observação 
entre dois elementos do núcleo), procedeu-se a outras observações de aulas da própria 
professora. Todos os registos foram devolvidos à própria professora interessada. Uma das 
observações, mediatizada por vídeo, foi visionada pela própria logo após a aula, tendo-se 
procedido a uma estimulação da recordação e solicitado, à professora, uma reflexão crítica 
sobre o que estava a observar. Para cada observação, foi feita uma reflexão pelo observador 
e/ou observado, tendo havido um momento de reflexão conjunta, mais prolongado após 
duas das observações (observações naturalistas). Sobre elas, a professora afirmou V^^a 
reflexão é importante e possivet (2° 'Tollow up"). Com todos esses procedimentos, 
pretendeu-se ajudar a professora a ir mais longe no sentido da possível transformação das 
suas práticas. Ainda a respeito deste sub-projecto, foram fornecidas indicações bibliográficas 
e procedeu-se à discussão de textos teóricos. 
No terceiro ano, restringiu-se o tema ao "jornal de turma" procurando-se ensaiar 
modalidades de organização, avaliar a iniciativa do jornal de turma, analisar o seu papel na 
diferenciação do ensino e no desenvolvimento dos alunos. Aprofundou-se, ainda, a questão 
do papel do jornal de turma ao serviço da interdisciplinaridade e do desenvolvimento da 
área-escola. Em nenhuma destas áreas parece ter havido mudança de práticas, prevalecendo 
a frustração e insatisfação em relação ao trabalho realizado. 
No que respeita aos processos de investigação e apesar de se terem definido 
múltiplas estratégias (por exemplo, observar aulas em que se estivesse a elaborar o jornal e 
questionamento dos alunos durante a acção, entrevistas a alunos sobre o projecto do jornal, 
aplicação de questionários a pais, alunos e professores e observação de reuniões entre 
professores), o trabalho de pesquisa ficou reduzido á aplicação de questionários a 
professores e pais em relação aos quais se obteve um número reduzido de resposus. Estas 
lacunas, associadas á falta de disponibilidade da professora para reunir com o goipo, 
inviabilizou a análise e a finalização desta parte da pesquisa. 
498 
As faJhas detectadas na sistematização das análises, no desenvolvimento de saberes 
práticos declarativos e no desenvolvimento de uma atitude de pesquisa poderiam, no 
entanto, ter sido parcialmente recuperadas a partir de um relatório individual, a ser 
organizado no 4° ano. Este não foi redigido, no entanto, por opção da professora que, tendo 
entretanto iniciado um processo de pré-reforma, mudado de escola e reduzido o seu horário 
lectivo, se indisponibilizou para continuar no projecto e fazer o esforço de produzir um 
relatório individual. 
Tratou-se, no entanto, de um sub-projecto rico em termos de produtos alcançados, 
nomeadamente no que respeita às competências associadas às práticas postas em curso. 
4.1.4. Sub-projecto "Um estudo de um aluno-caso'' (sub-projecto C) 
A professora A, preocupada com as atitudes do aluno C perante a escola e o ensino-
aprendizagem e com o seu manifesto insucesso escolar generalizado resolveu centrar neste 
um dos seus projectos (5* e 6 ' reuniões). Com base nesta realidade, a professora definiu 
como objectivos centrais os seguintes: " desenvolver uma metodologia de pesquisa e, 
simultaneamente, intervir no sentido de resolver o insucesso escolar manifestado" 
reunião). 
No que respeita às actividades desenvolvidas salientam-se as seguintes ; 
a) Caracterização do caso através de recolhas de dados de diversa natureza -
história escolar do aluno, reflexão conjunta do grupo, observações dentro e fora da aula 
(uma, do tipo naturalista; uma outra, ocasional - para registo focado no aluno específico e 
suas interacções; duas, participadas - com interacção directa com o aluno para 
questionamento acerca das suas significações a respeito dos processos em curso; e ainda 
uma outra, gravada em vídeo - depois, visionada), contactos com outros professores e com 
o próprio aluno, registos pelo professor (em diário). Note-se, a este propósito, o carácter 
simultaneamente objectivo e subjectivo dos registos, sendo clara a presença de uma 
componente reflexiva ao serviço da dimensão investigativa e da acção. Esboçou-se também 
uma grelha de observação sistemática, tendo-se equacionado a sua utilização pelo aluno, no 
sentido de apoiar o desenvolvimento do seu autocontrole e o cumprimento de regras. Esta 
caracterização permitiu o levantamento de hipóteses explicativas sobre a origem do 
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problema, tais como a procura de preservar uma imagem junto dos colegas; a adaptação às 
expectativas negativas dos professores; um ambiente familiar desregrado; a dificuldade 
pessoal em cumprir regras; a dificuldade por parte da escola em apresentar propostas 
aliciantes que o envolvessem. 
b) Definição de estratégias de intervenção, envolvendo professores da escola e 
outros profissionais da educação - e da saúde. Entre as estratégias que envolviam 
directamente as professoras, tentou-se trabalhar as suas atitudes em relação à escola e ao 
ensino-aprendizagem, partindo das suas motivações intrínsecas, nomeadamente do interesse 
manifestado por automóveis e de alguns entusiasmos pontuais por certas actividades (como 
uma visita de estudo às 'Vilas" de Arroios). Tentou-se, ainda, um faseamento de pequenos 
objectivos, definidos dia-a-dia e a serem concretizados em cada aula. No final do ano, fez-
se um contacto com uma professora de orientação escolar (tendo este realizado duas sessões 
na escola, nas quais se fizeram entrevistas e aplicação de testes). Conseguiu-se, para uma 
das sessões, o envolvimento do encarregado de educação (o que se tinha verificado apenas 
uma única vez). Pesquisaram-se, ainda, outras soluções, em vias alternativas de ensino, 
nomeadamente no ensino recorrente. 
c) Pesquisa teórica através da leitura de textos sobre estudo de casos, relação 
pedagógica e testes sociométricos. 
Tratou-se de um sub-projecto particularmente interessante pela reflexão 
metodológica desenvolvida. Por outro lado, as tentativas de intervenção foram 
sucessivamente malogradas e o objectivo de recuperar o aluno não foi atingido. Para isso 
contribuíram, provavelmente, factores como as dificuldades intrinsecas ao próprio caso e a 
insuficiente envolvência do grupo e de cada professor neste sub-projecto. 
4.1.5. Sub-projecto "Avaliação em Educação Visual" (sub-projecto A) 
Este sub-projecto apenas foi iniciado no terceiro ano, quando a professora A mudou 
de escola e teve de reiniciar todo o processo, não sendo pertinente o estudo de um caso de 
um aluno que deixou de ser seu, nem o aprofundamento de uma disciplina que deixou de 
leccionar. 
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Como tema central, definiu-se a avaliação do ensino-aprendizagem, nomeadamente 
os processos de participação dos alunos na avaliação da sua aprendizagem e dos processos 
de ensino (9" reunião). Definiram-se objectivos orientados para a prossecução e 
operacionalização de valores {"tornar a avaliação um acto de co-responsabilidade 
professores-alunos A, relatório parcelar, 1995) e para a acção e sua transformação, 
embora mediado pela produção de conhecimento {^^conceber e testar diversos tipos de 
instrumentos que possam operacionalizar o acto educativo*'. A., relatório parcelar, 1995). 
Este sub-projecto contou com a participação de uma colega exterior ao núcleo e 
docente na escola para onde se mudou a professora responsável pelo sub-projecto. 
Em termos investigativos instrumentalizados, o sub-projecto assentou 
fundamentalmente na elaboração de diários profissionais e sua análise, na observação da 
turma (por pessoas do núcleo e por uma colega da professora exterior ao núcleo) e sua 
análise, desenvolvimento de instrumentos de pesquisa/avaliação e análise das respostas dos 
alunos a esses instrumentos. Esta investigação surgiu em interacção com outros processos 
de mudança, sendo nítido um esquema recorrente: partindo fundamentalmente de 
convicções valorativas e processuais e de finalidades de transformação da sua própria acção 
avaliativa, a professora introduziu novos instrumentos de avaliação. Esta acção foi, 
simultaneamente, um modo de recolha de dados para pesquisa e de reflexão. Por um lado,' 
permitiu a detecção de problemas quanto à sua eficácia, a reflexão sobre alternativas de 
acção e a sua regulação progressiva. Por outro lado, esta acção avaliativa foi ensejo para o 
levantamento de questões que podiam ser pesquisadas através de novos processos de 
acção/investigação, sendo exemplo desse aprofiandamento o processo que é descrito pela 
própria professora ("Apesar de não ter sido possível voltar a fazer observação directa de 
aulas dei continuidade ao estudo da mobilidade do professor na sala de aula, por sentir 
que este pode influenciar o produto e mais indirectamente a avaliação. Através de um 
sistema de papelinhos as alunas foram convidadas a registar cada deslocação do professor 
ao seu lugar durante os 50 ou 110 minutos. Havia duas situações a registar: o professor 
deslocava-se ao lugar espontaneamente ou deslocava-se lá porque solicitado. Os 
resultados deste trabalho, feito em duas séries, foi debatido em conjunto com as aluruis, 
501 
tendo havido por parte da turma 8Vrum interesse muito vivo neste debate". A, relatório 
parcelar, 1995). 
As questões da investigação, numa lógica que exige um tempo mais dilatado de 
tratamento das questões, introduziu diversos problemas, entre os quais a própria professora 
destaca: "A análise das respostas permitiu levantar alguns problemas, mas o desfasamento 
na reformulação dos materiais terá prejudicado esta investigação. Terá havido um 
problema de "timing" na elaboração/aplicação/análise e reformulação dos instrumentos, 
não tendo conseguido atingir o grau de eficácia que julgava possível. Reconheço, no 
entanto, ter sido uma experiência importante para as alunas." (A, relatório parcelar, 1995). 
Também considero como relevantes os momentos havidos de teorização/formação e 
de reflexão, nomeadamente com a presença de uma colega de Educação Visual, exterior ao 
núcleo e pertencente à escola para onde esta professora se mudou. 
No que respeita aos produtos alcançados, a própria professora refere, no seu 
relatório, algumas mudanças nas suas práticas - os alunos passam a participar mais 
abertamente no processo de avaliação - e mudanças nos seus saberes operativos e 
informativos sobre os efeitos dessas mesmas práticas (''Resumindo direi que houve uma 
LÓGICA DE OPERACIONAUZAÇÃO no sentido de: CLARIFICAÇÃO - relação estreita 
entre os conteúdos propostos e os itens de avaliação; ADEQUAÇÃO - uso de uma 
linguagem acessível aos vários grupos etários; DEUMITAÇÃO - usar uma ficha por 
unidade ou até, no caso desta ser muito longa, subdividi-la em fases, e aplicar uma ficha a 
cada uma delas; INTERIORIZAÇÃO - tentar que o instrumento passe a fazer parte 
imprescindível dos recursos que mobilizamos (professor/aluno) durante o acto de ensino-
aprendizagem ou durante a relação professor-aluno (na sala de aula ou mesmo fora dela); 
INTERVENÇÃO/ATITUDE CRÍTICA - a interiorização deste instrumento deveria levar a 
uma actuação crítica sobre os mesmos, a uma fase de intervenção" (A, relatório parcelar, 
1995). Também surgem indícios de mudanças valorativas e emocionais - "A avaliação foi 
assumindo ao longo do tempo uma dimensão/importância cada vez maior(...) era na minha 
actividade lectiva, aquele momento que me trazia maior angústia. Não contar com ela logo 
á partida, ou pelo menos não a explicitar convenientemente, tem sido talvez, até de uma 
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forma um tanto inconsciente, uma estratégia para ir sempre adiando algo que me è 
doloroso. "(A, relatório parcelar, 1995) 
O esforço que fez de sistematização das lógicas que presidiram à evolução das fichas 
revela também o desenvolvimento de uma reflexividade prática e apreciativa e de atitudes 
investigativas associadas a uma permanente atenção, rigor e sistematicidade. Disso é 
também exemplo a afirmação com que conclui o relatório: " porque se trata de um projecto 
tão ligado à prática do dia-a-dia, ela própria tão variável, não seria fácil chegar a 
graiídes conclusões e muito menos a conclusões de carácter definitivo. Apenas concluo 
que: é preciso estar alerta e consciente das mudanças, ser flexível nas atitudes e reflexivo 
nos resultados.''(A, relatório parcelar, 1995) 
4.2. Redes formais e informais no apoio aos projectos de cada um, A individualidade 
como co-autoria 
O processo ocorrido no núcleo poderá ser exemplo de como a individualidade se 
constrói em co-autoria, pelo desenvolvimento de processos de cooperação e partilha, num 
clima relacional positivo de confiança e com o apoio de elementos externos à própria escola. 
Tendo sido as reuniões semanais com todo o grupo um dos principais dispositivos de 
formação-investigação, utilizei os seus registos para analisar como se formaram redes dé 
colaboração à volta de cada sub-projecto e para aprofundar as questões que dai emergiram. 
4.2.1. A colaboração como contexto de investigação e reflexão 
Aprofundando um pouco mais a questão da instituição de processos colaborativos, 
destaca-se o seu valor investigativo na recolha e análise de dados concretos relativos às 
situações pedagógicas de cada um dos professores, acentuando-se aqui a importância de 
uma espiral de processos investigativos e reflexivos no trabalho com os diários, as hetero-
observações e os questionários, em contexto de cooperação. 
Mas não é só à volta da investigação que a reflexão colaborativa se produz. Também 
à volta da intervenção geraram-se discussões tidas por todos como gratificantes Çconstata-
se que este problema de avaliação (...) atravessa de algum modo os projectos de todos os 
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elementos, pelo que parece de interesse voltar a reflectir sobre ela, em conjunto sempre 
quepossiveF\ 1993/94, 16"sessão). 
O confronto sistemático entre todos os participantes do núcleo, feito de um modo, 
teve um elevado potencial formativo, propiciador de pequenas ou profundas mudanças dos 
professores. 
Em balanços finais, surgiram frequentemente referências espontâneas à importância 
do grupo, do debate, da partilha, do apoio. Estas referências foram, aliás, bem mais 
frequentes do que aquelas que se focaram na dinâmica relacionai enquanto processo 
afectivo, o que pode significar uma propensão para valorizar a dimensão produtiva do 
grupo. 
De seguida, e em coerência com a questão central visada no tratamento deste caso -
a diferenciação passo a um tratamento, também ele diferenciado, das interacções ocorridas 
à volta de cada sub-projecto. Para tal, socorro-me da análise das actas/diários de 
investigação-formação das sessões conjuntas, elaborados rotativamente ao longo dos dois 
primeiros anos em que esses sub-projectos se conceberam e desenvolveram (terceiro e 
quarto ano de formação), pressupondo que eles constituem fontes de dados credíveis no 
fornecimento de indicadores para a pesquisa das questões em estudo. Os quadros 
(apresentados no apêndice n° 11 dão conta de combinatórias entre processos 
(categorizadas por tipos de relações semelhantes às utilizadas no primeiro caso das 
Actividades de Integração, embora aqui simplificadas, centradas em tipos de sequência e 
amplitude) dos processos^ e finalidades^ ocorridos em simultâneo (apresentados nos 
^No sistema relativo a processos de mudança utilizei o sistema já apurado nas Actividades de Integração, 
com algumas simplificações e adaptações, que distingue entre cinco processos de mudança: 
Pela via dos processos investigativos, fioalízados e instrumentalizados. Integram , a um nível de 
subcategorias, processos de concepção (++1), recolha (-1-), análise de dados (+\I), apresentação de 
resultados (T\+), síntese interpretativa (I++) 
Pela via da acção directa - Ao nível da sub-categorização surgem os seguintes elementos: acção 
imprevista (- - A), espontânea; acção exploratória (##A). pela abertura de possibilidades; testagem de 
efeitos (AXX)e testagem de hipóteses sobre a melhor acção (WWA). 
- Pela via de reflexão - O objecto da reflexão pode ser a acção, antes desta ocorrer - reflexão pré-
activa (...R) - no seu decorrer - reflexão na acção (K) a acção após a sua ocorrência - reflexão sobre a 
acção (R...)-, a própria reflexão e o sujeito que reflecte - reflexão sobre a reflexão (...|R), os contextos 
mediatos e imediatos da acção - reflexão acerca da acção (Rj... No que respeita aos conteúdos mobilizados 
na reflexão eles podem ser um ou a conjugação dos seguintes: relativos à acção e suas consequências -
reflexão prática (P) relativos a valores e processos pessoais - reflexão ética (E) relativos á situação e 
contextos - reflexão compreensiva (C) e relativos a saberes teóricos - reflexão técnica (T). A 
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quadros, na mesma linha) e em sequência (apresentados em linhas sucessivas). É feita, ainda, 
uma breve caracterização das interacções, referidas nas actas (as unidades de contexto são 
precisamente as sequências de actividades de interacção/colaboração em tomo de cada sub-
projecto, descritas em cada acta e sintetizadas nestes quadros). Utilizo, ainda, categorias 
relativas ao tipo de interactividade^ e às concepções (de mudança, pedagógicas e de 
categorização conjuga esies três eixos (cx: P+R= reflexão antecipatóría e produtiva com conteúdos 
práticos).0 modo pode ser produtivo - (+) (processo indutivo de abertura de possibilidades de compreensão 
do real e de alternativas ác acção), apreciatívo - (X) (processo avaliativo mobilizando critérios valorativos e 
relativos a fmal idades, podendo esses próprios critérios ser reequacionados). Distinguem-sc, aqui, dos 
processos não reflexivos ou aplicativos - (-) (processo dedutivo de aplicação de referenciais teóricos prévios, 
usados para a compreensão da situação e concepção de estratégias de acção) muitas das vezes havendo uma 
conjugação de modos de reflexão num mesmo processo deliberativo (correspondendo ao processo ^ 
pensamento complexo, não meramente intuitivo, conducente à síntese em termos de decisão, orientada para 
a acção). 
- Pela via da colaboraçãoTmtcracção - Podem-se distinguir aqui sub-processos, tais como o 
conflito - cogoitivo (XXC), emocional (CXX); a partilha e colaboração ( «»C ), a vinculação ( C«» ); a 
liderança, prestigio (!!C), - aqui entendida como acção dinamizadora de alguém que terá um poder 
legítimo superior ao dos restantes e que se apoia nesse poder para promover a mudança a modelagem 
(Cü); o comprometimento (C&&), o reforço (++0), o clima positivo (C-H-). 
- Pela via da teoria - Todos os aspectos de aprendizagem teórica (operando com produções teóricas 
de terceiros, de natureza científica ou não) - quer adquiridos por \'ia autónoma ou orientada cm processos 
formativos (+/T), quer de compilação - recolha bibliográfica (++7) • ou de síntese teórica (T++), quer 
sobre os temas em estudo ou sobre as metodologias de pesquisa - são integrados nesta categoria. 
^ No que respeita às flnalidades deflnidas, distingue-se entre as finalidades de orientação da acção, com uma 
ló^ca aplicativa e de eficácia - resolver problemas (FOP); operacionalizar valores (FOV); prosseguir 
Qualidades (FOP) finalidades de informação, relativas ao desenvolvimento de compreensão sobre as 
situações, sobre si próprio, sobre a acção ou desenvolvimento de conhecimentos mais abstractos - regular o 
conhecimento (FIR); produzir conhecimento (FIP) ou transferir o conhecimento (FTT) e finalidades de 
transformação da acção (FTP); do próprio e seus valores (FTV); dos contextos (FTC) e dos próprios fins 
educativos (FTF). 
^No sistema sobre interactividade utilizei um sistema semelhante ao que já havia sido utilizado 
anteriormente, nomeadamente no DUECE. Delimitaram-se ao todo cinco camjx)s, que passo a enunciar e 
operacionalizar - interacção de processos, desdobra-se nas seguintes modalidades: dependência (IPD), 
autonomia relativa (IPA) desdobrada em interdependência e inter-independência, e inde^ndência (IPI); 
interacção de final idades/causalidades: distínguindo-se situações onde na atribuição de 
causalidades/finalidades domina o polo interior (IFI), o polo exterior (IFE) ou a integração múltipla de 
causal idades/final idades internas e externas (IFM); interacção de sentidos: desdobrado em situações de 
divergência (ISD) e convergência (ISC) de sentidos entre os processos desenvolvidos para operar a mudança; 
interacção de velocidades: podendo ocorrer situações de velocidades desfasadas GSD) ou concomitantes 
(ISC) entre diversos processos em mudança; duração da interacção: subdividida em situações de interacção 
pontual (IDP) e situações de interacção continuada/persistente entre os elementos em interacção (IDC). 
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investigação)®, que permitiram um maior aproflindamemo dos processos em estudo. De 
notar, no entanto, que uma interpretação a partir destes sistemas de análise não poderá ser 
feita de modo mecanicista, porque muitos destes processos e concepções não são do próprio 
professor, mas dos restantes intervenientes que com ele interagem (investigadora-formadora, 
outros colegas) ou, melhor dizendo, constituem uma resultante das suas interacções. 
Também não é possível afirmar que os processos assinalados correspondam a verdadeiros 
processos de mudança, pois poderão não ter tido verdadeira influência na mudança dos 
professores. São, assim, considerados como potenciais processos de mudança. 
4.2.LI. A cooperação em relação ao sub-projecto de investígação-acção "Para o 
desenvolvimento de competências, atitudes e valores éticos" (sub-projecto I)" 
Analisando os diários de investigação-formação do ano em que este sub-projecto 
teve o seu maior desenvolvimento - 1992/93 - surgem-nos quadros complexos de interacção 
« Fez -se uin3 simplificação do sistema de categorização das concepções de mudança, investigação e 
pedagógicas (apresentado em apêndice, 3 ' versão) com vista à sua adaptação ao caso específico e à maior 
parcimônia das análises. 
No que respeita às concepções de mudança sâo identificados os processos de mudança, 
acompanhando as categorias dos processos de mudança - teoria (MTP); colaboração (MPC), acção (MPA), 
investigação (MPI) c refle.>^o (MPR) a interactividade - autonomia/polo interno (MIA); interdependência 
(MH); c pólo externo (MIE) e modelos subjacentes - aquisitivo ( IvD^); e construtivo (MMC). A quase 
ausência de elementos relativos ao tempo fez com que esta categoria não fosse usada, embora fossem 
referenciados os elementos identificados relativos à irreversibilidade, lentidão, regressões/progressões, 
continuidade, permanência, intermitência e faseamento das mudanças. 
As concepções de investigação são categorizadas discriminando a atitude subjacente relativa às 
finalidades com que a própria investigação é considerada - de validação de saberes/crenças já existentes 
(3IV); de falsificação (3IF), de constnição/desconsüiiçâo de novos saberes (3IC) e utilitárias, valorizando a 
utilização de saberes na prática os modelos de investigação subjacentes - distinguindo-se entre 
perspectivas de pesquisa não empírica (3IN); perspectivas positivistas de procura de leis generalizáveis, 
assentes num conhecimento neutro e em métodos quantitativos (310); perspectiva de investigação qualitativa 
não engajada directamente na mudança da acção (31(3) e perspectivas de investigação-acção implicada, 
"engajada" na mudança da acção (3IA). As concepções de investigação são consideradas, ainda, 
relativamente ao seu foco - nos processos (3Ip) e aos produtos (3It) e quanto aos cuidados a considerar para 
garantir a sua credibilidade - triangulação de perspectivas, de fontes, de investigadores e/ou metodológica 
(3IT), detalhe (ICD), focagem (ICF). 
As concepções pedagógicas identificadas distinguem entre os modelos tecnocráticos, apriorísticos, 
centrados nos produtos em que o professor é decisor e os alunos são elementos activos da execução das 
decisões do professor (3PD), daqueles em que o professor centra em si, não apenas as decisões, mas também 
a própria acção de concretização das actividades, privilegiando métodos expositivos (3PE). As perspectivas 
mais reflexivas, de currículo aberto, centradas nos processos, distinguem-se ainda quanto ao grau de 
participação dos alunos nas tomadas de decisão — o modelo investigativo nos casos cm que o professor 
preferencialmente analisa e prescreve em fimção dos processos e das interacções com os contextos da acção 
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entre os processos de cooperação e os restantes processos de mudança em estudo, 
permitindo-nos a compreensão da natureza da cooperação (ver apêndice n°l 1'^). 
Os processos colaborativos presentes no discurso das actas - um discurso sobre a 
interacções ocorridas durante as reuniões - sao indicadores de um predomínio dos processos 
de cooperação à volta do projecto de uma única professora - embora de inicio se tenha 
considerado a possibilidade de uma partilha maior entre as professoras A. e I. para o 
desenvolvimento deste sub-projecto. Dentro deste quadro de cooperação, foram 
assinalados, no entanto, processos complexos, alguns convergentes, outros divergentes, 
alguns de reforço, outros de confronto. A cooperação desenhou-se numa perspectiva de 
autonomia da professora no que respeita à sua acção em sala de aula - embora em 
interdependência com os próprios alunos e procurando a interdependência entre turmas 
tendo sido o próprio projecto definido em autonomia pela professora e em consonância com 
o seu projecto profissional anterior ao ERA. Uma autonomia que não significou uma" 
independência em relação ao grupo, constituindo-se antes como uma interdependência, quer 
no que respeita à concepção do projecto - havendo uma clarificação que se desenhou pela 
via de reflexões conjuntas -, quer no que respeita ao desenvolvimento dos processos 
investigativos, nomeadamente em situações de recolha de dados - como é o caso de 
observação de aulas, por vídeo (houve bastante autonomia, no entanto, na recolha de dados., 
de opinião e de expectativas junto dos alunos, por via de questionários que ela própria 
elaborou sem consultar o grupo) mas sobretudo na análise e apresentação de resultados 
(por vezes com um carácter de reflexão sobre a reflexão). Esta interdependência estendeu-se 
também às reflexões sobre possíveis modos de intervenção na sala de aula, reflexões essas 
produtoras de alternativas de acção e tendo um cariz ético - e fiindamentalmente prático. 
O papel de liderança da investigadora-formadora parece ter-se manifestado, neste 
ano e em relação a este sub-projecto, sobretudo no sentido de dar apoio à sua clarificação e 
de ser suporte teórico e técnico à investigação e á acção, partindo das necessidades 
expressas e emergentes do próprio projecto e do desenvolvimento do trabalho. 
Desenhou-se um processo investigativo complexo, orientado para o diagnóstico de 
interesses e expectativas, para a análise de processos de intervenção (por via dos diários) e 
(3 PI) e o modelo reflexivo cooperado, onde os próprios alunos intervém activamente nas decisões coleaivas 
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para a "testagem" de seus efeitos (por via de questionários), centrando-se, deste modo, quer 
na análise dos processos, quer na dos produtos. Deste modo, a investigação surgiu 
profundamente ligada à acção, convergindo nela processos de reflexão em relação a algumas 
estratégias de ensino já utilizadas, visando a preparação de outras acções de intervenção e 
de pesquisa. A acção surgiu com um carácter exploratório nas situações em que se pretendia 
inovar as práticas. Para a utilização de estratégias de que já havia uma experiência prévia, 
surgiu, com maior nitidez e exclusividade, uma preocupação com a avaliação dos seus 
efeitos, estando subjacente uma atitude confinnatória e utilitária, não se definindo como 
uma verdadeira testagem investigativa de questionamento crítico, sendo esta atitude da 
professora consonante com múltiplas reacções de defesa por ela manifestadas, associadas a 
pretensas agressões da sua auto-imagem. 
No segundo ano do sub-projecto - ano lectivo 1993-94 - assistiu-se a uma 
focalização no desenvolvimento dos alunos nas áreas das atitudes e valores, sendo as 
análises das actividades reencaminhadas sistematicamente para o aprofundamento desta 
dimensão. 
No que respeita aos processos de colaboração, verificou-se uma oscilação entre uma 
acção autónoma da professora e uma reflexão e pesquisa cooperada, embora por vezes a 
cooperação se estendesse á planificação da própria acção. A cooperação e autonomia foram 
frequentemente estimuladas e orientadas pela formadora. Houve, pois, uma interdependência 
no grupo e em relação á investi gad ora-formadora, sobretudo no domínio investigative, para 
apoio às recolhas e análises de dados, embora não se descurassem as dimensões da reflexão 
(sobre a acção e antecipatória desta, de carácter ético, técnico e prático). Estabeleceu-se, 
ainda, uma interdependência relativamente à acção, sobretudo pela partilha de experiências 
entre os colegas, veiculadora de algum isomorfismo. 
O isomorfismo surgiu não apenas pela transferência de saberes sobre as práticas, de 
um professor para outro professor, mas também a propósito dos próprios processos e 
concepções investigativas e formativas que eram transferidos para a acção pedagógica 
directa (por exemplo, alunos que analisam os seus próprios depoimentos de avaliação), 
havendo similaridades com o que a professora fazia no contexto da sua investigação-acção. 
ou em decisões mais autónomas relativas a um trabalho mais individualizado (3PC). 
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Este aspecto corresponde a um outro tipo de ligação entre investigação e acção, onde a 
própria professora e os alunos utilizavam processos investigativos no decurso da acção. 
A investigação e a acção conceberam-se frequentemente em contexto de reflexão 
cooperada dando, por sua vez, lugar a outros processos de reflexão individual que 
permitissem a sua interpretação, regulação e transformação. Assim, cnizaram-se processos 
mais fluidos de investigação-acção dentro de contextos mais estruturados, surgindo 
interacções imprevistas e sucessão não ordenada dentro de ciclos de investigação-acção 
mais amplos, ordenados em função de tipos de estratégias, alguns coexistindo e outros 
sucedendo-se no tempo. Os ciclos de investigação-acção são, ainda, organizados de forma 
complexa na medida em que, para além da investigação que alimenta directamente a acção e 
da investigação que avalia os seus efeitos, surge um outro nível de investigação, desfasado 
temporalmente da acção, que permite analisar e conceptualizar os dados desta e dos seus 
contextos, com vista à compreensão, apresentação e transferência do conhecimento para' 
outras situações, pelo próprio e por terceiros. Este é um processo onde as tensões entre 
investigação-acção são múltiplas, como se viu, ora convergindo ora divergindo no espaço e 
no tempo, segundo processos complexos, favorecidos pelo (e favorecedores do) 
desenvolvimento de uma outra tensão, entre fluidez e estruturação, dentro de um. contexto 
cooperado. A esta tensão associa-se ainda uma tensão entre uma maior interdependência er 
uma maior autonomia. Os processos mais fluidos aproximam, normalmente, as lógicas da 
investigação e da acção. Os processos mais estruturados, ora servem para aproximar essas 
lógicas (na dimensão avaliativa do ensino-aprendizagem), ora introduzem mecanismos de 
distanciação (nomeadamente na elaboração do relatório, posterior ao desenvolvimento da 
acção pedagógica). Assim, a dissociação de velocidades entre investigação e acção apoia 
uma maior estruturação, enquanto a convergência entre investigação e acção ora constitui 
factor de estruturação - no caso dos processos avaliativos -, ora se apresenta no sentido de 
alimentar a própria fluidez - nas situações de relação recursiva mais imediata entre a 
investigação e a acção. A flexibilidade parece, assim, associar-se a situações de relação 
complexa entre investigação e acção. A tensão entre uma maior autonomia e uma maior 
interdependência parece, também ela, depender de e ter influência sobre a flexibilidade e a 
estruturação, sendo que a autonomia da professora em relação ao grupo, nos seus contextos 
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de intervenção, é factor quer de flexibilidade, quer de estruturação, sendo os processos 
cooperados, por outro lado, factor de estruturação mas também de dispersão e fluidez, na 
medida em que a atenção de cada professor se tinha de multiplicar por diversos projectos em 
simultâneo. 
Surge claramente, ainda, uma interdependência professora - formadora, sobretudo 
no domínio investigativo e uma interdependência em relação aos alunos, nomeadamente 
nessa dimensão de confluência entre propósitos investigativos e de avaliação/regulação da 
acção. 
4.2.1.2. A cooperação em relação ao sub-projecto "EVT - que problemas?" (sub-
projecto E) 
Apesar do pouco aprofundamento que este sub-projecto teve ao longo dos dois anos 
em que era suposto ter sido desenvolvido, estão disponíveis alguns elementos 
caracterizadores das interacções, tal como foram relatadas nas actas das sessões/diários de 
investigação-formação. Os quadros seguintes dão conta dessas interacções e incluem 
análises da interactividade e das concepções pedagógicas, de investigação e de mudança. 
Assistiu-se, durante o ano de 92/93, a uma constante indefinição do sub-projecto -
sessões 8,14,16,21 - com oscilações entre, por um lado uma focalização em problemas e 
situações concretas e, por outro lado, uma investigação mais distanciada, centrada na análise 
documental, com oscilações também entre dois sub-projectos interdependentes distintos e 
um único sub-projecto (envolvendo dois professores da mesma disciplina - A e E). O 
professor manteve-se, no entanto, muito autónomo, não tendo havido um comprometimento 
efectivo com o desenvolvimento de uma maior interdependência no grupo, para o 
desenvolvimento do seu projecto. Assim, a decisão de confrontar observações e registos 
individuais foi gorada pela não produção escrita individual do professor, e pela escassez de 
hetero-observações às suas aulas (algumas envolvendo apenas os professores que, no grupo, 
leccionavam a mesma disciplina - A e E - em autonomia relativamente aos restantes 
elementos do grupo. A análise documental para apoio ao aprofundamento de problemas 
também não teve concretização. Deste modo, os contornos de investigação e os próprios 
paradigmas investigativos não se clarificaram. 
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As interacções explicitadas nos quadros-sintese das análises das actas (ver apêndice 
11 correspondem à partilha de experiências, referência a problemas e reflexões sobre os 
contextos - o programa sobre a reflexão e sobre a acção. A reflexão foi feita em contexto 
conflitual, onde se confi-ontavam lógicas diferentes de atribuição causal - a do professor, 
predominantemente centrada no pólo exterior e a da investigadora-formadora e colegas, 
centradas mais claramente no pólo individual e interactivo (A.P.). Este conflito sócio-
cognitivo estendeu-se a interpretações diferentes dos enquadramentos programáticos (entre 
os professores E. e A ). O próprio identificou e aprofundou divergências com os contextos 
de intervenção, nomeadamente com os programas e o outro elemento do par pedagógico. 
Foram, assim, trabalhados, embora não resolvidos, alguns dilemas, relativamente aos quais 
se equacionavam diferentes perspectivas e práticas, desenvolvendo-se reflexões de ordem 
predominantemente prática e técnica. Essa conflitualidade surgiu num quadro de reflexão e 
investigação cooperada, abrindo a possibilidade de transferência de procedimentos entre 
sub-projectos - E e D, relativamente aos processos de diferenciação do ensino-
aprendizagem; A e E, relativamente a formas de equacionar problemas de EVT. 
Durante o ano de 93/94, verificou-se, uma vez mais, um constante adiamento e 
reequacionamento do projecto, sem um comprometimento claro do professor, perdendo-se 
o sentido da pesquisa documental comparativa entre Reformas e Programas e sendo o 
projecto reduzido, finalmente, a uma síntese retrospectiva da acção, com elementos de 
ordem descritiva e interpretativa, integrando uma reflexão acerca dos problemas 
equacionados a respeito dessas mesma acção. O grupo de formação limitou-se a cooperar 
com o professor, no sentido de apoiar a elaboração de um projecto e a reflexão sobre a 
disciplina. O meu papel de liderança, enquanto investigadora-formadora, parece ter ocorrido 
sempre no sentido de não impedir a autonomia solicitada pelo professor (nomeadamente 
quando se ausentou temporariamente para fi'equentar um diploma de especialização que lhe 
conferiu o grau de licenciatura). Numa fase final, pressionei o professor para apresentar um 
produto que colmatasse a falta de produção investigativa ao longo do processo e que 
formalizasse algumas análises documentais e reflexões sobre problemas relativos á disciplina 
de EVT, permitindo ultrapassar o desfasamento de velocidades entre o esboço do projecto e 
a investigação efectivada. 
511 
No último ano - 1994-1995 de produção do relatório, estabeleceu-se uma forte 
relação de interdependência e de dependência do professor em relação à investigadora-
formadora. Deste modo, verifica-se que foi pela interdependência (no primeiro ano, através 
das discussões em sessões de trabalho em grupo, no último ano, em sessões de trabalho mais 
restritas de interacção comigo), e não quando este professor era mais autónomo, que o 
processo avançou um pouco mais. A autonomia, no entanto, terá permitido a permanência 
deste professor no grupo e a própria coesão do grupo. A possibilidade de manter uma 
situação destas ao longo destes anos parece dever-se à grande flexibilidade do processo e à 
dispersão que o desenvolvimento dos projectos diferenciados permitiu. A tensão entre 
autonomia e interdependência terá, por fim, permitido a estruturação de um produto, 
provando que a gestão dessa tensão, por muito dificil que em certos momentos possa ser, é 
uma tensão importante para que cada indivíduo, dentro do grupo, e o próprio grupo se 
desenvolvam. 
4.2.1.3. A cooperação em relação ao suh-projecto "Diferenciação do Ensino" (sub-
projecto D) 
Também no sub-projecto D, as interacções registadas nas actas/diários de 
investigação-formação das sessões de grupo sugerem quadros complexos de interacção 
entre os processos de cooperação e os restantes processos de mudança em estudo, 
permitindo-nos a compreensão da natureza da cooperação. 
Nos registos das sessões onde surgem referências a processos de interacção para o 
desenvolvimento do sub-projecto da professora D, que neste ano de 1992/93 se iniciou, 
dominam os processos de cooperação e partilha, consubstanciadas na elaboração de 
protocolos de observação e sua análise, na análise de diários e nas reflexões que tinham 
como ponto de partida essa mesma investigação. Estas reflexões caracterizam-se pelo seu 
carácter produtivo e apreciativo, prático, antecipatório da acção e consequente á própria 
acção e reflexão. Surgem, ainda, processos de modelagem em relação a uma professora, 
exterior ao grupo, com experiência no trabalho diferenciado. O grupo de formação surge, 
nesse âmbito, como um suporte de apoio à investigação e reflexão, permitindo o 
aprofundamento de um trabalho crítico sobre o modelo pedagógico veiculado por essa 
'terceira" professora. Estas interdependências terão favorecido, deste modo, o 
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desenvolvimento de uma transformação externa da própria acção, servindo de suporte ao 
desafio emancipatório que a professora definiu para a sua intervenção pedagógica. 
Também os processos de liderança da investigadora-formadora foram relevantes, por 
vezes pelo confronto, outras pela cooperação, sendo esta liderança associada à clarificação 
do projecto, a processos de reflexão técnica, antecipatória e posterior à própria acção, bem 
como a processos investigativos de recolha e análise - de diários e de observações. A 
formadora desempenhou uma fijnção importante na concepção da investigação, 
privilegiando os dados relativos a significações, complementadas com dados de observação, 
num contexto de pennanente cooperação. Havia, também, autonomia da professora no 
desenvolvimento da investigação, nomeadamente no que respeita à elaboração de diários. 
Esta autonomia estendeu-se à própria acção em contextos de intervenção, uma acção 
exploratória, autónoma, embora influenciada por processos de reflexão e investigação 
cooperada. Surge assim uma recursividade entre autonomia na investigação e na intervenção 
e entre interdependência na investigação e na intervenção pedagógica, mas também uma 
tensão entre autonomia e interdependência na investigação e na intervenção. Esta tensão 
poderia ter favorecido o desenvolvimento de uma atitude investigativa mais autónoma, mas 
tal não terá, no entanto, acontecido. 
Verifica-se, através das análises relativas às actas do ano 1993-94, a reformulação 
do projecto, partindo-se da identificação de problemas e de experiências consideradas 
interessantes, para verificar objectivos de transformação em direcção á interdisciplinaridade. 
Esta reformulação estendeu-se até à sessão 22, reveladora de algum desinvestimento. 
Mantém-se a concepção de mudança pela investigação "engajada" na acção, num 
contexto de colaboração reflexiva, perspectivando-se a investigação no sentido de uma 
maior autonomia da professora em relação ao grupo, para a recolha de dados - no primeiro 
ano houve um trabalho mais intenso de hetero-observações e de registos diários, enquanto 
no segundo ano surgiram novas metodologias de investigação, como a utilização de 
questionários a pais e alunos, com o sentido de diagnosticar, preparar e avaliar a acção. 
Surge com maior relevo a triangulação de fontes, numa interdependência com os contextos 
de intervenção - a própria professora, alunos e pais - , mas uma menor interdependência de 
investigadores, reportando-se a investigação a um tempo retrospectivo e concomitante. No 
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entanto, esta triangulação foi mais virtual do que real, na medida em que foram escassos os 
dados recolhidos por este meio. Os processos de análise dos diários escritos no ano anterior 
foram desenvolvidos, embora isso se deva quase exclusivamente ao papel de liderança 
investigativa da investigadora-formadora, numa dependência inicial e interdependência 
pontual para regulação das análises e interpretação dos dados, que visava uma progressiva 
autonomia (que, no entanto, não se verificou). Houve, aqui, pouca interdependência da 
professora em relação ao grupo e à investigadora-formadora, associada a perdas da 
dimensão investigativa e sem ganhos de autonomia da professora em relação a esta 
dimensão. Associa-se, esta menor interdependência com um retrocesso da investigação, 
enquanto processo sistemático e estruturado, mesmo naquelas componentes mais autónomas 
dessa investigação (nomeadamente de elaboração dos próprios diários). 
De facto, foram os processos de acção aqueles que tiveram um maior relevo durante 
este ano, tratando-se de uma acção exploratória que ganharia, nessa ligação com a 
investigação, um sentido de intervenção cooperada. Tratou-se de uma acção apoiada no 
grupo, por processos de reflexão - uma reflexão prática e ética, antecipatória da acção, por 
troca de materiais e pela elaboração conjunta de instrumentos de avaliação. Apesar das 
intenções investigativas de uma maior sistematicidade nas recolhas e nas reflexões, tal não 
aconteceu, não se verificando um trabalho continuado de indagação reflexiva e cooperada. 
No entanto, segundo a professora, permaneceram mudanças desencadeadas no ano anterior. 
A autonomia introduzida nos processos de diferenciação do ensino-aprendizagem, associada 
a uma maior interdependência com os próprios alunos e comunidade e a uma maior 
flexibilidade dos processos de ensino poderão ter tido influência sobre essa maior autonomia 
em relação ao grupo de formação e menor estruturação dos processos investigativos e 
colaborativos. Esta relação hipotética aponta para uma associação inversa entre a 
flexibilidade da intervenção e a estruturação da investigação-formação, enquanto a 
autonomia da intervenção se associaria isomorficamente e recursivamente á autonomia na 
formação. 
4.2.1.4. A cooperação em relação ao suh-projecto "um estudo de um aluno-caso" (suh-
projecto C) 
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Analisando as actas do único ano em que este sub-projecto teve lugar (1992/93), 
surgem quadros complexos de interacção entre os processos de cooperação e os restantes 
processos em estudo, permitindo-nos a compreensão da natureza da cooperação 
Da análise das actas destaca-se o perfil de autonomia da professora quanto ao seu 
projecto, desenvolvendo, desde o início, processos de investigação, mesmo antes de os 
referir no grupo, tais como a elaboração de uma grelha de observação e o registo sob a 
forma de diários. A sua interdependência com o grupo surge pela necessidade de resolver 
problemas, alguns de ordem investigativa. Assiste-se, ainda, a uma alternância entre 
situações de interdependência - pelo facto da colaboração corresponder a uma cooperação 
relativa a um projecto de um dos professores - e situações de dependência ao nível 
investigativo, quando se toma necessário coordenar as hetero-observações. Nessa 
interdependência, destaca-se, também, uma outra alternância entre situações de cooperação 
no apoio à investigação e à intervenção, com alguns momentos dedicados à partilha de 
pesquisa teórica. A investigadora-formadora desempenhou funções de liderança, 
nomeadamente em situações de pesquisa - recolha e tratamento de informação - e de 
formação teórica, embora tenha tido também um papel dinamizador da reflexão sobre a 
própria realidade investigada e da reflexão antecipatória de novas vias-de acção. A 
interdependência complexificou-se, ainda, pela necessidade de recorrer ao apoio de 
terceiros. Em síntese, a interdependência, no seu todo, caracterizou-se por uma tendência 
para a convergência de sentidos, a multiplicidade de finalidades e a consonância de 
velocidades. 
Verifica-se uma relação forte entre investigação e acção, tendo sido a investigação 
também um elemento da acção educativa - como é o caso do diagnóstico de problemas 
por via da utilização de uma grelha construída com o próprio aluno, ^*onde se apontasse 
uma série de comportamentos e se reflectisse sobre as falhas que é preciso ultrapassar e 
depois ver que tipo de compromisso o aluno poderá tomar" (sessão 8). Desenvolveu-se uma 
concepção pedagógica de intervenção cooperada, pela qual se preconizava que os alunos se 
envolvessem directamente num processo de auto-diagnóstico e auto-controle. Esta 
concepção apresentava um nítido sentido isomórfico em relação à própria formação, na qual 
os professores faziam o diagnóstico dos seus problemas. 
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A acção foi ainda objecto de investigação pela elaboração de registos diários. A 
investigação foi parcialmente concebida como um estudo de caso, onde se complementavam 
processos de registo pelo aluno, pela professora e pelos colegas, registos feitos com 
metodologias diferentes, contribuindo para o confronto de fontes e de investigadores. Mas o 
estudo de caso seria apenas a etapa prévia de um processo, ao qual se sucederia uma 
intervenção mais sistemática. No entanto, esta linearidade não se manteve, na medida em 
que os processos se constituíram fundamentalmente como uma investigação "engajada" na 
resolução de problemas, onde alguns processos de pesquisa eram simultaneamente 
processos de acção e de reflexão, orientados para a mudança e resolução dos problemas 
detectados. Tratou-se, pois, de um dispositivo de investigação-acção que não bloqueou a 
acção, mas que a concebeu como um caminho de testagem de alternativas e de efeitos, 
ocorrendo investigação e acção simultaneamente, com sentidos convergentes e velocidades 
consonantes, num processo de indagação prática e reflexiva. Neste percurso de flexibilização 
e complexificação foi fundamental a interdependência entre todos os parceiros do grupo de 
formação e em relação ao próprio aluno. 
4.2.1.5. A cooperação em relação ao suh-projecto "Avaliação em Educação Visual" 
(suh-projecto A) 
Analisam-se, aqui, as actas-diários de investigação-formação relativas ao ano lectivo 
de 93/94 - ano em que este sub-projecto teve o seu maior desenvolvimento e único ano em 
relação ao qual há registos dispomveis, na medida em que no ano seguinte os restantes 
elementos do grupo se concentraram sobre o relatório, deixando de elaborar actas das 
reuniões. 
Tendo havido uma mudança de instituição e de disciplina, manteve-se, no entanto, 
uma continuidade colaborativa que foi conseguida pela manutenção da professora no 
projecto IRA. Tratou-se de uma colaboração caracterizada por um clima positivo, 
favorecedor da cooperação dos colegas e do comprometimento da própria professora, 
havendo uma relação de recursividade entre ambos os processos. Esta cooperação estava 
amda aberta à participação de 
novos professores que, no novo contexto, surgissem como 
potenciais parceiros facilitadores de uma reflexão e de uma investigação mais cooperada. 
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Esta cooperação foi-se desenvolvendo na alternância entre sub-projectos de 
diferentes professores, sub-projectos construídos em interdependência, apesar de prevalecer 
o sentido inicial do próprio, em ligação com um projecto profissional individual mais amplo. 
Embora houvesse entre os sub-projectos dos diferentes professores um desfasamento de 
velocidades, verificou-se sempre uma convergência metodológica. 
No que respeita aos processos associados nessa cooperação, destacam-se uma 
interdependência investigativa - nomeadamente na recolha de dados pela hetero-observação 
e na análise dos diários mas também uma interdependência da acção e dos processos de 
reflexão - uma reflexão ética, técnica e prática, centrada sobre a acção e os contextos, com 
um sentido crítico e criativo, apreciativo e produtivo, mas também uma reflexão sobre a 
própria reflexão e uma reflexão preparadora da acção, pela abertura de diversas alternativas, 
e facilitadora de uma reflexão sobre os próprios processos de pensamento. 
Destaco aqui a liderança da investigadora-formadora, que não se demitiu de referir 
abertamente as suas posições, dialogando com os professores numa base tanto quanto 
possível paritária {"P. acha que os próprios alunos têm que tomar consciência do que tem 
de mudar" (sessão 16). Trata-se de uma liderança cuja dimensão reflexiva e valorativa talvez 
se tenha acentuado mais neste sub-projecto, comparativamente com outros: uma reflexão 
que se estendeu à própria clarificação de crenças implícitas sobre avaliação, quer da 
professora, quer da investigadora-formadora e ao confi-onto entre estas. Esta 
interdependência manifestou-se, ainda, ao nível investigative, embora sem a relevância que 
terá tido em relação a outros sub-projectos, dada a maior autonomia desta professora em 
relação a esta dimensão. A investigação associou-se claramente a esse sentido valorativo e 
reflexivo, mesmo em momentos de trabalho sobre as observações. 
Pelo facto de haver uma história prévia de formação e de investigação, tendo este 
projecto sido antecedido por outros projectos da mesma professora, assistiu-se a um lento 
trabalho inicial de interdependência em espiral com estes mesmos projectos, coincidindo, 
num mesmo tempo, situações de análise e finalização de um percurso e situações de 
concepção de um outro, tendo sido explicitada a intenção de fazer a transferência entre 
processos investigativos. O novo projecto foi-se clarificando por via de uma estruturação 
interactiva, à medida que a acção foi decorrendo (com algum grau de autonomia) e se foi 
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descrevendo e enquanto o grupo ia interagindo. A acção foi sendo acompanhada pela 
investigação instmmentalizada, centrando-se esta, numa primeira fase, na elaboração de 
novos diários e na sua análise (dos novos diários e dos redigidos no ano anterior). Este 
trabalho privilegiou, pois, uma abordagem qualitativa, onde se dava especial relevo às 
significações dos próprios intervenientes. Num segundo tempo, começou a haver a 
conjugação de metodologias diversas, com o alargamento a técnicas de observação, por 
terceiros. As significações eram analisadas pelos colegas e comprovadas pela própria 
professora, mas também analisadas por ela e trianguladas pela observação de outros colegas 
investigadores (a investigadora-formadora e os restantes elementos do grupo), num 
processo que evoluiu no sentido de uma interdependência investigativa. Surgem, ainda, 
evidências de situações de liderança da investigadora-formadora e de outras situações de 
autonomia investigativa, por iniciativa da professora, introduzindo, esta, processos não 
anteriormente experimentados. 
Tratou-se de um percurso de investigação-acção, centrado nos processos, mas 
atento ainda à reflexão sobre os produtos, e partindo frequentemente da detecção de 
problemas e da possibilidade de introduzir inovações ao nivel da acção, nomeadamente na 
elaboração de instrumentos de avaliação, que assim se foram progressivamente afinando, 
por via de uma acção exploratória. A evolução de práticas de avaliação foi feita 
frequentemente com um sentido isomórfico em relação á formação (diários de turma /diários 
de formação) e à prática pedagógica de outros parceiros do grupo. Este sentido construiu-se 
pela interacção cooperada, na qual se destacam a acção da própria investigadora-formadora 
e os processos de reflexão cooperados, que partiram e deram lugar aos processos 
investigativos. 
Esta mudança parece ser acompanhada por uma mudança de concepções sobre 
avaliação, pelo que uma concepção do professor enquanto investigador, foi 
progressivamente transformada no sentido de uma concepção de ensino cooperado. Esta 
evolução consubstanciou-se em práticas de avaliação que começaram por ser da 
responsabilidade da professora, e que passaram a ser de co-avaliação, onde os alunos eram 
cada vez mais activos, não só na avaliação de si próprios, das suas dificuldades, 
aprendizagens e produtos, mas também na avaliação dos próprios processos de ensino. 
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Assim, os alunos passaram a ser, também eles, investigadores da própria interacção que a 
professora estabelecia com eles (por via de registos, pelos alunos, das deslocações da 
professora aos seus lugares). Deste modo, a co-avaliação ganhou contornos de uma co-
investigação, o que é, também, um mecanismo de isomorfismo que importa realçar, aspecto 
que se toma ainda mais relevante se considerarmos que na sua origem esteve um processo 
criativo e autónomo desta professora, reveladora de adesão e mesmo de um maior 
comprometimento com os processos investigativos. Esta consistência do projecto, evoluindo 
isomorficamente no sentido da cooperação e da investigação/avaliação cooperada, dentro de 
um quadro de interdependência de processos investigativos e de processos de acção 
exploratória (onde acção e investigação ora se complementavam ora se integravam), 
apoiados por processos de reflexão cooperados, terá favorecido a estruturação de um 
processo no seio do qual se geraram múltiplos mecanismos de flexibilização e autonomia. A 
gestão recursiva entre estruturação e flexibilidade, e entre interdependência e autonomia, 
terá sido favorável ao desenvolvimento desse isomorfismo, constituindo uma marca dos 
processos de ensino-aprendizagem. A consistência de referenciais e a congruência entre 
estes e as acções parece estar, ela própria, associada a uma estruturação e sistematicidade 
dos processos de investigação e de formação. 
4.2.2. O papel centra! do investigador-formador no cruzamento do colectivo e do 
individual 
Neste ponto, pretendo sintetizar elementos sobre o meu papel enquanto formadora-
investigadora, até aqui tratados de modo disperso e diferenciado, consoante os diversos sub-
projectos. A análise das actas/diários de investigação-formação permitiu destacar as funções 
de apoio teórico e metodológico, que terão facilitado algum controle sobre o sentido dos 
percursos, de modo a garantir que algumas características básicas do projecto se 
verificassem. 
Quanto ao grau de colaboração, a minha intervenção foi bastante activa, na 
preparação e acompanhamento das recolhas de dados - "A P. deu exemplos de tipos de 
registos de observações distintas" (1993/94, 14'sessão) - e na preparação e 
desenvolvimento das análises dos professores - P. apontou para a necessidade de 
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trabalhar os dados obtidos, fazendo opções (...) Solicitou à D. a definição dos aspectos que 
lhe interessa analisar" (1993/94, 12'sessão); ''sugerida futura grelha de análise sobre 
videos" (1992/93, 2rsessão) . Também surgem indicadores de intervenções minhas no 
sentido do desenvolvimento da reflexão (reflexão prática, ética e técnica) e da teorização 
sobre os dados recolhidos e analisados, bem como na elaboração e acompanhamento dos 
professores na elaboração dos relatórios finais. Estas intervenções podem ter contribuído 
para uma aumento de rigor e sistematicidade dos processos, bem como para um alargamento 
das fontes e diversificação de metodologias, embora por vezes tenha intervido em 
substituição dos professores, quando estes não tinham disponibilidade ou quando tinham 
dificuldades acrescidas (I, 1993/94, 12"sessão). 
O mesmo terá acontecido relativamente à acção educativa dos professores, onde se 
distinguiu o meu papel de abertura de alternativas de acção a explorar e a testar - "A P. 
tentou voltar a situar o debate na questão da auto e hetero-avaliação e na necessidade de 
se diversificarem os objectivos, as metodologias e os critérios, reafirmando a importância 
do aluno dever conhecer, à partida, como vai ser avaliado'' (1993/94, 16'sessão) -, de 
participação numa reflexão prática, ética e técnica - "os alunos, para além de se 
responsabilizarem, tomam ainda mais consciência daquilo em que estão a ser avaliados" 
(1993/94, U^sessão) -, sobre a acção e sobre a reflexão - "clarificaram-se algumas das 
crenças sobre avaliação, implícitas e explicitas nos diários" (1993/94, ]2"sessão) -
apreciativa e produtiva e, por vezes, de promoção de debate teórico - "reflectiu-se sobre 
esta problemática (do projecto A) critérios, negociação e clarificação de critérios" 
(1993/94, 9'sessão). Embora predominasse uma interactividade de suporte, de sentidos 
convergentes, necessária à construção da confiança e credibilidade (Day, 1999), também 
introduzi elementos de desafio, estimulando o conflito sócio-cognitivo. Questiono, no 
entanto, se não teria sido desejável introduzir mais elementos divergentes por forma a 
confi-ontar, ainda mais, crenças e rotinas dos professores. É preciso, no entanto, não 
esquecer as características do próprio grupo. A coordenadora do outro núcleo na mesma 
escola refere a este propósito, em "follow up": '"estamos a lidar com uma população em 
estado avançado de carreira, pouco habituada a ser posta em causd\ Este facto é 
associado a alguns comportamentos de autodefesa que se foram manifestando e que ela 
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própria identificou - "Ü confronto é sempre um risco, levou a uma defesa dos professores. È 
preciso ter cuidado com as confrontações que se fazem em determinado momentó'\ Mas 
nem todos os professores terão tido as mesmas dificuldades, havendo quem, em entrevistas 
de "follow up", tenha reclamado contra o facto de não terem surgido mais desafios. Deste 
modo, deveria ter havido um tratamento diferenciado no seio do grupo. A dispersão de 
actividades poderá ter estado associada a esta menor sistematicidade de processos de 
desafio. 
Procurei, ainda, que houvesse um debate e uma decisão conjuntas, mesmo que 
muitas iniciativas partissem de mim, ''esta intervenção (de J) suscitou uma reflexão no 
grupo em relação a estratégias de formação pessoal e social (1993/94, 22''sessão). Note-
se, no entanto, que muitas sugestões importantes surgiram no seio do grupo, pelo que as 
fiinçôes de liderança iam sendo distribuídas por todos os intervenientes, em momentos 
diferentes do processo (Hill, 1977) - por exemplo: ''A colega O fcolega na escola de A,^hão 
inserida no projecto IRA^ manifestou a opinião de que para ela as grelhas de avaliação 
não precisam ser muito elaboradas" (1993/94, ló^sessão). Assim, procurei desempenhar 
uma liderança democrática, embora implicada nas fases de recolha, análise, reflexão, 
preparação da acção e teorização, assumindo a diferenciação e a complementaridade de 
papéis, embora procurando a sua disseminação e distribuição por todos (Estrela, 1999); no 
respeito pelas suas diferentes competências. Embora esta fosse a tónica dominante, houve 
ainda uma oscilação entre alguns momentos de grande centralização das iniciativas de 
organização e outros momentos de maior participação. Assim, no fim do 2® ano, pareceu 
necessário instituir uma maior participação dos professores na programação e avaliação das 
actividades, tendo-se instituído um processo de gestão nesse sentido. Em sentido contrário, 
houve uma tentativa de introduzir uma maior directividade nas exigências mínimas a fazer 
aos professores, para que estes pudessem continuar a participar no projecto. Um dos 
requisitos foi o de desenvolver processos mais sistemáticos de investigação e o de produzir 
documentos que dessem conta das actividades desenvolvidas, das reflexões operadas e dos 
conhecimentos construídos. A tentativa atrás referida não foi, no entanto, totalmente 
conseguida devido, em parte, às múltiplas tarefas desenvolvidas pelos professores. A minha 
responsabilidade em relação aos produtos escritos, de síntese, no projecto IRA, levou-me a 
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ter um desempenho bastante activo na sua fase final. Mas, mais uma vez, senti necessidade 
de encontrar mecanismos de distanciamento e de participação. Assim, procurei implicar os 
professores na elaboração do relatório final, levando-os a redigir componentes mais 
individualizadas, de responsabilidade individual (embora com o meu apoio) e a rever comigo 
componentes colectivas, escritas por mim. Os processos participativos e colaborativos 
contribuíram, assim, para triangular as diferentes perspectivas e para desenvolver a 
responsabilidade de cada um (Johnson e Johnson, 1992). Deste modo, construiu-se um 
percurso conjunto, dentro do qual se diferenciaram percursos de autorias individuais. 
O apoio da formadora ajudou, pois, a desbloquear dificuldades, a dar segurança aos 
professores e a aumentar a cooperação e a estruturação de processos e de produtos (Stelle, 
1981, citado por Day, 1999), facilitando, ainda, o desenvolvimento de projectos 
individualizados, apoiando os desafios que os professores colocavam a si próprios, no 
sentido da emancipação das suas práticas e dos seus contextos de intervenção. O apoio da 
formadora dificultou, no entanto, o desenvolvimento da autonomia dos professores em 
relação aos processos investigativos. Houve, mesmo assim, alguma autonomia investigativa 
dos professores. Só o próprio professor tinha a noção do conjunto e das particularidades do 
seu trabalho, estando mais próximo da realidade a conhecer. Era ele que, assim, definia 
quando devia registar no seu diário os incidentes ou reflexões que lhe pareciam relevantes, 
era ele que intervinha quando os problemas solicitavam a sua acção. Por outro lado, a 
interacção no grupo escapava parcialmente ao controle de cada um, nomeadamente, nas 
recolhas e análises que dependiam também dos outros, bem como nas reflexões/discussões 
em grupo. Houve, assim, uma grande interdependência no apoio ao desenvolvimento dos 
percursos individualizados, não sobrevivendo um projecto apenas à custa do seu autor, 
precisando de todos para se desenvolver. Questiona-se, no entanto, se não haveria, a 
contribuir para a menor autonomia dos professores, outros factores envolvidos, tais como a 
dificuldade de alguns assumirem o seu projecto individual como um projecto de 
investigação-acção, dando ênfase à componente da acção (ex: professora D). Seria desejável 
que se generalizasse uma atitude de pesquisa sistemática, uma prática de controle e de rigor 
e uma intencionalidade na construção do seu próprio conhecimento. Tal não se verificou 
plenamente, embora tenha ocorrido parcialmente, e de um modo mais nítido com alguns 
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professores. É preciso, pois, adaptar os apoios às características dos professores, tendo em 
conta nomeadamente as suas competências investigativas, procurando prepará-los para a tal 
autonomia almejada. Comparando, por exemplo, os sub-projectos dos professores I e A, é 
possível descortinar este tipo de diferenças. Assim, para a professora A, verifica-se uma 
progressão no trabalho de análise com os diários, começando por haver uma maior liderança 
da formadora, no início do ano {"P. fez entrega do esboço do tratamento dos diários (...)", 
1993/94, 4*sessào), passando por uma maior autonomia da professora e pela 
interdependência, na reflexão sobre o tratamento de um diário feito sem apoio (5* e 11" 
sessão) e no confi-onto entre análises feitas separadamente pelas duas (12* sessão). A 
autonomia investigativa desta professora foi-se revelando ao longo do tempo e extravasou a 
análise dos diários - ''A. lançou a proposta de metodologia de pesquisa pelo envolvimento 
dos alunos no registo das deslocações dos professores, por forma a perceber a sua 
distribuição pelos diferentes alunos'' (1993/94, 22"sessão). Para a professora 1, por outro 
lado, a investigação foi, aparentemente, mais orientada pela investigadora-formadora, 
nomeadamente no que respeita á análise dos diários e dos questionários. No entanto, se 
considerarmos que muita da sua investigação assenta nos processos da acção avaliativa, e na 
elaboração dos diários, poderemos afirmar que, pelo menos, no que respeita ao processo de 
preparação e recolha de dados, houve muita autonomia por parte desta professora, peló-que 
o apoio mais importante se concentrou na análise e interpretação das análises. Em relação ao 
sub-projecto D. terá havido uma maior interdependência e dependência, também porque, 
para além dos diários, onde houve autonomia de elaboração, embora interdependência na 
sua exploração, dominaram processos de hetero-observação que exigiam a colaboração dos 
colegas. As análises estiveram dependentes do trabalho do investigador, aspecto que se 
relaciona com o maior afastamento, pela professora, do projecto, na fase em que a análise, 
nomeadamente a análise dos diários, se intensificou. No professor E, a autonomia 
manifestada bloqueou o desenvolvimento de maiores interdependências e da própria 
investigação. Só quando a interdependência foi intensificada, para a elaboração do relatório 
final, é que foi possível estruturar e aprofundar um percurso que, mesmo assim, nunca se 
organizou como uma investigação sistemática, mas como uma descrição e reflexão sobre 
práticas e contextos e onde sempre se procurou que o professor mantivesse um certo grau 
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de autonomia. Deste modo, a interdependência terá sido uma componente importante em 
todos os projectos, mais nuns do que noutros, mais intensa em fases iniciais em alguns 
casos (A), mais intensa em fases finais noutros casos (E) ou sempre importante, noutros 
ainda (D,I,C). Esta foi uma interdependência que, no entanto, favoreceu o desenvolvimento 
de processos de autonomia, numa tensão criativa e recursiva entre ambas as tendências. Ao 
contrário, nem sempre a perda de interdependência gerou autonomia (por exemplo, a 
professora D). 
A autonomia surge, pois, num equilíbrio instável, onde é difícil descortinar um ponto 
óptimo, dada a complexidade e imprevisibilidade dos fenómenos. Também as condições 
reais impõem ritmos e obstáculos que impedem a aproximação de qualquer ponto ideal, 
mesmo que este fosse definido aprioristicamente. 
A própria autonomia investigativa constitui uma meta questionável. Querer que 
todos os professores desenvolvam uma predisposição e competência investigativa que lhes 
permita continuar a desenvolver caminhos semelhantes, em autonomia, parece-me, agora, 
uma pretensão pouco realista, dados os condicionalismos a que os professores estão sujeitos 
e dadas as suas características pessoais, tantas vezes mais orientadas para a acção do que 
para a investigação. A presença de um elemento dinamizador, interno ou externo à escola 
será, provavelmente, um factor importante para o desenvolvimento de percursos de auto-
formação pela investigação. Esperar que, em cada grupo, uns se desenvolvam mais do que 
outros, nesta componente investigativa, é bem mais apropriado. 
5. Processos de investigação-formação e mudança: que relações são estabelecidas pelos 
professores? 
Para o aprofiindamento desta questão, trabalho com os dados apresentados pelos 
professores, recolhidos nas componentes parcelares dos relatórios finais (não integrando 
elementos da professora D porque o relatório parcelar não foi redigido por ela), bem como 
com os dados recolhidos através das primeiras entrevistas de ' fol low up" - entrevistas 
individuais aos professores I,E,A e entrevista colectiva a todos os professores participantes 
(1,E,A,D). Esta selecção de dados decorre do facto de ter sido aí que se estabeleceram as 
grandes sínteses e os primeiros balanços sistemáticos e finais acerca dos processos de 
524 
formação-investigação, relacionando-os com a mudança enquanto processo e produto. 
Privilegio, aqui, o estudo dos processos de investigação-formação e de mudança segundo a 
perspectiva/retrospectiva de cada um dos implicados directamente nessa mesma mudança, 
(numa fase em que o processo estava em vias de terminar). No item anterior, o estudo 
desses processos fez-se com base em relatos das sessões de formação-investigação, histórias 
do processo construídas à medida que este se ia desenvolvendo, assumidas pelo grupo de 
forma consensual. Num próximo item (ponto 7), estudarei, já não tanto as possíveis relações 
entre os processos de formação-investigação e a mudança, mas as teias de significações que 
se estabelecem no discurso dos sujeitos - produzido num período mais distanciado do 
próprio processo de formação - entre mudanças, processos de mudança e concepções 
(pedagógicas, de mudança e de investigação). No ponto 7, os processos de formação e de 
investigação são apenas um pretexto para explorar as inter-relações entre mudança e 
processos de mudança, enquanto aqui são elementos estruturantes do aprofundamento, pois 
os seus dados foram recolhidos numa fase do processo investigativo onde o estudo dessas 
inter-relações ainda não tinha sido definido como central. Os processos de investigação-
formação, por um lado, e as mudanças, por outro, constituem assim as principais dimensões 
estudadas a partir destas fontes. Neste ponto 5, desenvolvo alguns temas relativos às 
dimensões dos processos de investigação-formação, enquanto no ponto 6 sintetizo- as 
principais mudanças assinaladas pelos professores. 
Tendo os dados do primeiro "follow up" sido organizados numa grelha de análise de 
conteúdo, à qual, em diferentes momentos de recolha, foram agregados novos dados (com 
vista a um aprofundamento), manteve-se essa organização de categorias e subcategorias no 
quadro de síntese das análises (ver apêndice n® 11b - quadro 1 Ib.l) . Os indicadores foram 
substituídos por codificações, com base em sub-sistemas de análise, relativos a processos de 
mudança, interactividade e concepções (já referidos em notas anteriores) e relativos a áreas 
de mudança^ e tipos de mudança em coerência com outras análises, nas quais se 
^O sistema relativo às áreas de mudança é, ern parte, semelhante ao utilizado nos casos anteriormente 
apresentados. Distinguem-sc diversas formas de conhecimento: informativo (AI), a operativo (AO) , para 
as quais sc fez a distinção, presente no enquadramento teórico deste trabalho, entre dois tipos de estruturação 
- proposicional (AIP/AOP) ou holística (AIH,AOH) dois tipos de generalização - contextual (ADC/AOX) 
ou abstracto (AIA/ACA) e três tipos de elaboração - tácito, pela constatação de faaos (ATT/AOT). 
procedural/relacional, de relações entre faaos (AIR/AOR) ou conceptual, de relações entre conceitos 
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entenderam esses sub-sistemas como relativamente independentes (pelo que os mesmos 
dados são codificados de forma múltipla e sobreponivel ). 
Não foi. possível dispor de dados, em extensão, equivalentes para todos os 
professores, na medida em que houve indisponibilidade para uma primeira entrevista de 
"follow up", por parte da professora do sub-projecto D - "diferenciação do ensino" tendo 
esta estado presente apenas numa entrevista colectiva, feita no período em que se 
finalizaram os relatórios parcelares. 
5. L Um clima relacional de confiança e de partilha 
(AJC/AOC), combinando-se estes três eixos numa única categorização (exemplo: AOXPC= mudança de 
saber operativo contextual, proposicional e conceptualizado). Na dimensão valorativa^ distinguem-se três 
graus distintos de interiorização/ sistematicidade/ consistência na acção: adesão (AVA), conceptualização 
(AVT) e comprometimento (AVC), A dimensão emocional (AE) corresponde a estados de activação 
excitatória, disposições emocionais mais duráveis e capacidades emocionais de gestão das emoções, das 
motivações e das relações. Quanto aos conteúdos de conhecimento distinguem-se os pessoais - ACP 
(saberes do próprio sobre suas competências, valores, estratégias, personalidade, etc) pedagógicos gerais e 
específicos (ACG), investigativos (ACT), contextuais gerais - ACC (inclui conhecimento sobre programas 
e sistema educativo) e contextuais particulares - ACE (inclui alunos, escola, comunidade). 
O sistema considera ainda as mudanças ao nivel dos processos de pensamento e distingue entre 
processos intuitivos e aplicativos (R-) e processos reflexivos RX/+, sendo o reflexivo desdobrado do mesmo 
modo que os processos de reflexão (vide clarificação de conceitos sobre reflexão em nota anterior). 
Finalmente, surgem dois temas relativos a mudanças de acção/interacção, onde se distinguem mudanças a 
nível profissional, na sala de aula - planificação (AAP). concretização (AAC) e avaliação (AAA) na 
escola (AEC), no âmbito do sistema (ASS), no âmbito investigative (AH) e outros (AOO); e mudanças no 
que respeita a efeitos de acção, onde se distinguem mudanças relativamente a alunos (ARA), à escola 
(ARE), à comunidade (ARC) e gerais (ARG). 
No sistema relativo a tipos de mudança, utilizo uma categorização semelhante à usada no primeiro grupo 
das Acti\'idades de Integração. Delimitaram-se, no total, seis campos que passo a enunciar e operacionalizar: 
efemeridade: corresponde ao caráaer de permanência/ü^msitoridade das mudanças operadas, distinguindo-
se aquelas que ocorrem durante o projecto, e que depois não voltam a manifestar-se (TTT), daquelas que se 
mantém para além do período em que o projecto teve lugar (TTD); extensão: aponta para uma análise das 
situações em que as mudanças se manifestam, podendo ser circunscrito a situações similares às dos contextos 
de mudança (TEC) ou podendo alargar-se a situações de outro tipo (TEA); radicalidade: distinguindo-se 
aqui as mudanças desestnituradoras, em que há apenas destruição sem renovação (TRD); as mudanças 
substitutivas, que operam pela total mudança em que os novos elementos vêm substituir os anteriores (TRS), 
as mudanças cumulativas, do tipo aditivo em que os novos elementos coexistem com os anteriores (TRC) e 
as mudanças integrativas, do tipo multiplicativo, em que os novos elementos operam sobre os anteriores 
gerando novas transformações (TRI) e as mudanças de tipo reconstitutivo, ou melhor dizendo a não 
mudança, mantendo-se o estado anterior (TRR); sistematicidade: podendo ter um carácter pontual (TSP) ou 
sistemático (TSS); molaridade: podendo tratar-se de mudanças isoladas (TMI), ou de mudanças 
aglomeradas (TMA); convicção: significa o grau de certeza (TCC) /incerteza (TCI) que o sujeito diz ter 
acerca do valor das mudanças ocorridas. 
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As interacções com os contextos de formação e no interior do próprio grupo de 
investigação-formação foram temas de avaliação por parte dos professores. Sobressaem, 
aqui, os elementos relativos ao clima relacional que se estabeleceu no grupo (ver em 
apêndice 11b quadro 11 b . l , entrada relativa a clima relacional). 
A dinâmica de colaboração desenvolvida no sentido da produção foi reforçada por 
uma dinâmica relacional, afectiva positiva (referida pelos professores E e A) onde 
progressivamente se gerou um clima de confiança propício à comunicação de ideias 
divergentes, ao confronto de posições e ainda ao apoio, em momentos de maior fi'agilidade 
"senti-me sempre à vontade no grupo e penso que ninguém do grupo se sentiu 
constrangido'^ (professor E, entrevista individual). O grupo, enquanto núcleo interactivo de 
base, parece ter sido fundamental, pelas interacções transformadoras que gerou. 
O grupo funcionou, por vezes, como campo de libertação/catarse de insatisfações/ 
fhjstrações e de problemas, algumas decorrentes do próprio projecto. Procurou-se que as 
tensões emergissem de modo a clarificar as razões que lhe estavam subjacentes e a que se 
procurassem vias de resolução. Cada um teve, por isso, liberdade de tomar as suas decisões 
e de participar, dentro das suas possibilidades, no sentido de ultrapassar os problemas. A 
questão que surgiu com mais frequência, e que todos expressaram de forma mais ou menos 
aguda, foi a da dispersão e sobrecarga com que vivem a profissão e o agravamento de ^ d o 
isso, causado pela participação no projecto. O abrandamento da sua participação e o 
abandono, por cada um, do projecto, foram algumas das soluções equacionadas. A primeira 
alternativa foi opção de todos, correspondendo a uma decisão, mais ou menos temporária, 
conforme os casos. As crises por que todos, em algum momento do processo, passaram -
"cada um teve a sua crise em momentos diferentes. " (prof E, 1 ® * fol low up" de grupo), 
"teve altos e baixos, períodos em que me senti mais motivada e outros em que a angústia 
de não conseguir acertar com aquilo a que me tinha proposto tomou conta de mim" 
(professora A, relatório). Estas crises são próprias de um processo de mudança exigente, 
onde cada um se sente posto em causa por si e pelos colegas ou pela investigadora-
formadora. As transformações que foram sendo operadas, a consciência que se ia tendo de 
problemas a resolver, o confi"onto com apreciações críticas de outros e com os seus 
próprios limites, foram alguns dos processos geradores de tensões emocionais, para as quais 
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surgiram reacções de desgaste e eviíamento. Não houve, no entanto, nenhuma desistência 
do projecto por parte de nenhum dos professores, sendo isso justificado (pelos professores) 
com referências a comprometimentos com o projecto, com o grupo, consigo próprios e com 
o seu processo de mudança. Este facto parece ser indicador da importância que teve, para os 
professores, a participação no projecto. Aqui, o papel do grupo como elemento agregativo 
parece ter sido fundamental, a par da necessidade, que os professores nunca deixaram de 
sentir, de se envolverem num processo de formação-investigação que lhes permitisse 
aprofundar e transformar a sua prática, com repercussões nas aprendizagens dos próprios 
alunos e com base no desenvolvimento dos seus próprios conhecimentos, competências, 
valores e atitudes profissionais. Ter-se-ão, assim, ultrapassado algumas das dificuldades, ou 
aprendido a viver com elas, funcionando o grupo como factor de coesão e 
comprometimento e, por via destes, como factor de desenvolvimento. 
No que respeita aos processos pelos quais o grupo favoreceu esse desenvolvimento, 
para além das componentes já atrás referidas, os professores foram unânimes em referir uma 
interdependência de si em relação ao grupo e a presença de processos de partilha, tendo 
ainda assinalado, quando questionados sobre o funcionamento do grupo, processos de 
cooperação (professora I), de conflito sócio-cognitivo (I, E), de comprometimento (D, A), e 
ainda processos de reflexão (I,E) e de investigação (I). E de destacar esta ênfase colocada 
em processos de partilha, num projecto que se organizou de modo diferenciado e onde 
foram tão importantes os processos de cooperação, o que parece assinalar a importância que 
teve, para estes professores, participarem num projecto comum, com objectivos 
parcialmente comuns e onde muitas actividades foram realizadas em conjunto (Johnson e 
Johnson, 1992). 
Associadas a esta dimensão da formação, surgem muito poucas referências a 
mudanças específicas, o que poderá significar que a dinâmica relacional, só por si, não terá 
sido suficiente para demarcar produtos identificáveis, decorrentes directamente dessas 
interacções. A este respeito apenas surgem referências vagas a influências sobre a mudança 
da acção e a resultados eficazes dessa acção, no sentido da resolução de problemas (I). 
Surgem, também, referências a mudanças da dimensão emocional, como por exemplo a 
ausência de agressividade, por parte de I - "as pessoas partilharam as coisas. Não houve o 
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problema de mo querer mostrar o que se faz. As pessoas expressaram-se tal como eram, 
sem agressividade. Uma pessoa que tem alguma agressividade naquele grupo não mostrou 
essa agressividade'' (A, entrevista individual) o que parece estar relacionado com o clima 
afectivo positivo que se gerou no próprio grupo. Surgem, no entanto, referências a 
mudanças de colaboração, destacando-se a colaboração entre professores no seio do grupo, 
alargadas ainda a outros professores da escola. Alguns dos isomorfismos entre formação e 
processos de intervenção pedagógica dos professores poderão ser associados a estes 
processos de interdependência no grupo. O próprio desenvolvimento individual dos 
professores, referido a propósito dos processos de diferenciação, surge associado a 
processos de grupo, nomeadamente no que respeita à mudança de atitudes em relação a 
alunos e aos contextos e à construção de saberes informativos e operativos. 
5.2. Entre a fluidez desejada e a fluidez permitida - uma diferenciação estruturada 
interactivamen te 
Em relação ao tipo de trabalho desenvolvido, verificou-se uma grande fluidez no 
percurso, na medida em que os processos foram sendo desenhados à medida que se ia 
avançando, sem grandes determinações prévias e sem ter sido possível uma clarificação de 
cada projecto de um modo definitivo (ver apêndicellb - quadro 11 b. l) . A orientação 
também não foi muito precisa - ''não era uma orientação muito concreta. Lançou mais 
questões e pistas" (A, entrevista individual). Esta fluidez parece associar-se, em parte, à 
diferenciação dos projectos, pois parece-me que uma gestão de um único projecto, com um 
único objecto, processo de intervenção e de investigação, agregando esforços e limitando a 
dispersão, exigiria uma maior estruturação conjunta, uma definição mais clara de etapas e de 
tarefas. Aconteceu precisamente o inverso - "uma das vantagens foi ir a projectos próprios. 
Não havia nada imposto e as pessoas podiam escolher" (E, entrevista grupo). Este 
professor acentua, assim, a autonomia decorrente da fluidez - "quanto mais nos tornávamos 
autónomos melhor" (E, entrevista individual) - bem como a divergência de sentidos, o 
desfasamento de velocidades e a multiplicidade de finalidades presentes na interacção com a 
investigadora-coordenadora, referindo a importância desta na manutenção do próprio grupo 
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- "Ela não permitiu que se desligassem do grupo. Conseguiu dando algum tempo às 
pessoas" (E, entrevista individual) 
O grupo em questão, funcionando de um modo fluído e pouco estruturado, 
dispersando-se por múltiplos projectos e preocupações, exigindo "muito mais, muito mais 
cuidado da nossa parte'* (E, entrevista de grupo), nem sempre investiu da forma mais 
económica e eficaz - "isso aconteceu baralhar-me. Aconteceu ir no caminho a pensar -
agora vou aproveitar de tudo o que ela disse isto e isto - e quando queria retomar o fio da 
meada perdia-me" (A, entrevista grupo). Frequentemente se geraram discussões sobre 
temas paralelos aos projectos e gastou-se tempo na resolução de problemas de manutenção 
do grupo. No entanto, o grupo manteve a sua coesão, mesmo quando alguns elementos se 
ausentaram temporariamente ou outros afrouxaram pontualmente o seu envolvimento. 
Esta coesão associa-se a um comprometimento pessoal, parcialmente associado à 
própria fluidez, pelo facto de ir ao encontro das características dos professores - "há pessoas 
que com tratamento de choque resulta melhor. Eu em ambientes muito agressivos não me 
coaduno muito. A dureza comigo resulta muito mar\K , T "follow up" - exploração da 1" 
entrevista de ' follow up"). Indiciadora dessa fluidez, ainda, foi a dificuldade que houve em 
que os professores participassem na elaboração do relatório final. Isto pode dever-se, por 
um lado, ao "imediatismo" da profissão docente - aspecto que ultrapassa as características 
pessoais destes professores -, mas também a uma dificuldade em compreender o valor 
acrescido que resulta de se registar e estruturar por escríto todo um percurso e todo um 
conjunto de produtos, que daí foi resultando. Conseguiu-se, mesmo assim, que a maioria 
dos professores produzisse um pequeno relatório parcelar, e o balanço que os professores 
fizeram dessa sua participação no processo foi positivo, revelando a sua consciencialização 
da importância da escrita na organização de dados e na disseminação de experiências e de 
produtos. Este foi, também, um modo de contrariar parcialmente a fluidez do processo, 
estruturando e formalizando alguns dos seus produtos. Foi também um modo de 
colectivizar, num produto conjunto, componentes parcelares decorrentes dessa mesma 
diferenciação. Mais uma vez, verifica-se uma relação entre a estruturação e o trabalho de 
colaboração, sem que se tenha prescindido da fluidez e do trabalho diferenciado, pelo que a 
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tensão entre estes dois movimentos foi uma constante ao longo do processo, geradora de 
dificuldades» mas também de satisfações, contribuindo para a mudança dos professores. 
5.3.. Diferenciação - A permanência dos processos de impermanência e a mudança 
Cruzando o tema da diferenciação com os processos de mudança, o discurso dos 
professores nas entrevistas de ' fol low up", quando questionados a esse propósito, tende a 
ser mais convergente em relação à cooperação no apoio a cada sub-projecto, referindo, em 
relação a ela, a mobilização de processos de reflexão (I,E), investigativos e de confronto 
(I,A) - "permitiu ver as coisas sob ângulos diferentes'\K) de partilha, com ganhos 
mútuos (A) e de modelagem (I) - "sobretudo da A. que eu aproveitei (...)". Os processos 
individualizados são valorizados pela mobilização de processos de comprometimento com 
os interesses próprios dos professores (I,E), mas também de processos de reflexão, 
investigação e acção - '^permitiu debruçar sobre problemas específicos da nossa 
disciplina''(E). Os processos colectivos, cujo produto revertia a favor de todo o grupo e não 
apenas de cada projecto, mobilizaram, segundo os professores, processos de partilha (troca 
paritária) e de confronto, processos investigativos instrumentalizados, processos de acção 
pedagógica e de reflexão - "ajuda professores de outros projectos com sugestões e alerta 
para problemas" (I). 
No que respeita à relação entre a diferenciação e a mudança, os professores referem 
mudanças de atitudes, quer em relação aos alunos e contextos mais amplos (I,A), pela via da 
partilha/cooperação, quer em relação a si próprios (maior autonomia, segundo E), por via da 
individualização. A mudança da dimensão informativa - saberes e operativa - saberes-fazer 
e saberes sobre o fazer é associada aos processos colectivos e cooperados de partilha e de 
confronto. 
Deste modo, a diferenciação parece prolongar processos que são habitualmente 
utilizados pelos próprios para a transformação da sua prática, nomeadamente através da 
individualização dos seus projectos, ao mesmo tempo que favorece uma maior 
sistematicidade da reflexão e da colaboração, ao serviço da acção, apoiada por processos 
instrumentalizados de investigação - processos que confluem, favorecendo mudanças 
aglomeradas de saberes e de atitudes. 
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Naturalmente, o estudo da mudança e dos processos de mudança, neste caso, vai 
muito para além das relações directas com a diferenciação de projectos, porque não se pode 
reduzir o trabalho a este tipo de organização, porque os professores não a isolam de outras 
componentes do trabalho às quais dão relevo e porque nem sempre as próprias mudanças 
são identificadas em associação clara com os processos que as terão favorecido. Deste 
modo, é imperativo analisar os processos de mudança e as mudanças, tal como são 
assinalados e relacionados pelos professores, pelo que a análise do carácter holistico ou 
fragmentário do seu discurso é, ainda, um dado significativo da própria investigação. 
S.4. A concepção do projecto como um processo centrado na prática, evoluindo em 
espiral pela interacção entre investigação e acção 
Nos relatórios parcelares e entrevistas de "follow up", são também feitas referências 
à concepção do projecto como um processo centrado na prática, evoluindo em espiral pela 
interacção entre investigação e acção, utilizando uma multiplicidade de métodos e técnicas 
de investigação e intervenção (ver em apêndice 11b, no quadro-síntese l l b . l , a entrada 
relativa a este tema). 
A concepção do projecto como um processo em espiral de investigação-acção surge 
associada a processos de cooperação (pelos professores I,E,A), a processos de liderança 
(D), de conflito (E), de reflexão (E, I), de acção exploratória (A) e de acção avaliativa (E), o 
que indica claramente a complexidade dum processo onde se conjugam e desenvolvem 
processos individuais e sociais. Enquanto as professores I e A acentuam a consonância de 
velocidades e a interpenetração de processos de investigação e acção - "verifiquei através 
das iniciativas (...) há metodologias de acção que são simultaneamente de investigação" (I, 
entrevista de grupo), "no fundo houve investigação, no sentido de experimentar, fazer, 
tentar algumas conclusões e tendo achegas de algumas pessoas" (A, entrevista individual) 
a professora D acentua o desfasamento de velocidades - "o ritmo de trabalho é diferente 
do ritmo de investigação" (D, entrevista de grupo) sentindo-se insatisfeita com o processo 
desenvolvido - "exige uma investigação muito maior do que a que me foi permitida pelo 
tempo, pelas minhas forças" (D, entrevista de grupo). O professor E foi pouco sensível a 
este aspecto da investigação, acentuando o lado reflexivo e colaborativo do processo, o que 
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é, em todo o caso, consonante com o seu percurso individualizado (no qual os processos 
investigativos foram sucessivamente abandonados e só no fim recuperados, num relatório 
que, no entanto, é sobretudo um documento que decorre da reflexão individual e cooperada 
- cooperada comigo, entenda-se). A sintese que a professora A faz da concepção do 
processo como um questionamento permanente - "uma concepção de interrogações . O que 
eu sinto é que havia qualquer coisa que era uma grande interrogação e que estava em 
aberto. Fiz várias tentativas no sentido de transformar as interrogações num outro sinaV 
(A, entrevista individual) aponta para uma grande interdependência com os contextos de 
acção, por via de processos de acção exploratória que se foram sucedendo no tempo, com 
oscilações emocionais de ''altos e baixos", de motivação e angústia. 
A professora I refere ainda um aspecto particular da sua investigação, relativo à 
comparação entre dois grupos de alunos na mesma turma (grupos diferenciados quanto a 
uma história mais ou menos longa de trabalho com esta professora), considerando que este 
design foi positivo para apoiar as suas inferências acerca dos efeitos das suas práticas. O 
professor E., a propósito do carácter retrospectivo do seu estudo, afinna a menor 
preocupação com a transformação das práticas e maior orientação para a sua compreensão. 
No que respeita às mudanças decorrentes deste tipo de processos, a professora A 
refere-se-lhes em termos gerais: "o interesse pelo processo, o começar a desvendar, a 
descobrir, também foi importante nesta mudança" (A, entrevista individual). Ainda a 
respeito da mudança, há um apontar para a construção de saberes analíticos, pelos 
professores E, 1 e D e de saberes operativos contextualizados, segundo a professora A, que 
desvaloriza algumas dessas mudanças como sendo superficiais e pontuais e acentua a 
crescente inquietação que daí terá decorrido. 
Quando interrogados sobre a cientificidade dos processos, são novamente as 
professoras A e I que mais sensíveis se mostram a este aspecto, com referências ás suas 
características de sistematicidade (A e I), controle (í), rigor (E, I), aprofijndamento (A) e 
triangulação de fontes (A), valorizando os processos de recolha de dados (I e A), de análise 
(A) e de apresentação de resultados (I). A professora A associa os processos investigativos 
com processos de reflexão e manifesta algum descontentamento pelo facto (por ela 
assinalado) desta ser fundamentalmente prática e não técnica, atribuindo a este facto o 
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predominio de mudanças de saberes práticos tácitos e de um pensamento intuitivo. 
Manifesta, no entanto, uma adesão ao processo e uma necessidade, que permanece, de 
desenvolver processos investigativos. Concebe uma investigação consonante com a 
ocorrida, centrada nos processos, engajada na prática, partindo dos seus problemas e 
comprometida com o grupo - "se não houvesse compromisso não se trocavam 
sistematicamente" (A, entrevista grupo). O professor E, pelo contrário, associa a 
cientificidade à utilização do conhecimento científico produzido exteriormente, fazendo 
referências à teoria, a uma reflexão técnica e a um suporte especializado - "a cientificidade 
revelou-se nas pessoas que vieram, pelos documentos, nas conversas, assuntos tratados 
com base mais cientifica'' (E, entrevista individual). Rejeita componentes de análise de 
dados da própria acção e da reflexão sobre esta (^'aspectos mais concretos, como os diários, 
a dissecar (...) pessoalmente essa parte não me agrada tanto. Gostava de situações mais 
concretas, no dia-a-dia", E, entrevista individual). 
Uma análise interpretativa destes elementos realça a diversidade de perspectivas dos 
professores envolvidos nos projectos, consonante com a própria diversidade de sub-
projectos. Esta consonância não significa, no entanto, uma adesão total ao processo, 
surgindo referências criticas, embora não lineares, pois conjugam divergências de opiniões 
por parte de um mesmo professor. Esta situação, conjugada de satisfação e insatisfação, 
poderá ser reveladora da complexidade das situações e do modo como elas foram vividas. 
Cada professor deseja aquilo que não teve, acentuando as lacunas do processo, ao mesmo 
tempo que concebe que um novo processo preserve as caracteristicas do antigo, apontando 
para uma coexistência de lógicas divergentes, a conjugar numa totalidade complexa. Chega 
a afirmar-se que o processo poderá ser o início e, de certo modo, a preparação de novas 
etapas, novos processos que se complementariam com os anteriores, numa perspectiva de 
formação ao longo da vida, o que parece indicar que há uma satisfação com o processo tal 
como ocorreu, acentuando a ideia de que um processo formativo não pode nem deve ser 
uma resposta que, de uma vez por todas, e em todas as frentes, opere o "milagre" da 
transformação "total" de indivíduos e de contextos. 
No que respeita á relação entre processos de investigação e acção, verifica-se o 
reconhecimento de uma relação estreita, por vezes de equivalência (sobretudo por parte das 
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professoras A e 1). A complexidade de relações entre investigação e acção, nomeadamente a 
relação estreita entre investigação e acção, é assinalada como factor de mudança, bem como 
de adesão aos próprios processos investigativos, segundo alguns professores (sobretudo 
segundo A). Quando não se reconhece essa equivalência e se identificam importantes 
discrepâncias de velocidades entre a investigação e a acção (D), ou quando há uma 
dissociação total entre o tempo da investigação e da acção (E), a apreciação dos processos 
investigativos toma-se, ao contrário, mais crítica. Não significa isto, no entanto, que o 
processo tenha sido menos exigente nos casos dos professores I e A. Muito pelo contrário, a 
sua predisposição e reflexividade manifestou-se durante o projecto, pelo modo como se 
envolveram e estruturaram os seus percursos, isto sem que, no entanto, tenham deixado de 
ter as suas crises e dificuldades de percurso. A própria interdependência com os contextos 
de acção, gerada por estas relações de equivalência entre investigação e acção, foram 
geradoras de incertezas e de angústias, com problemas, segundo a professora A," de 
pontualidade, superficialidade, contextualização e intuição. Esta desvalorização parece 
corresponder, em parte, à importância atribuída a processos de maior conceptualização e 
fijndamentação teórica. No entanto, estes efeitos que se criticam na investigação, constituem 
indicadores do que alguns autores consideram ser uma maior complexidade cognitiva, 
associados às características do professor perito - maior reflexão na acção, maior 
contextualização, compreensão holistica e intuitiva (Dreyfiis e Elliott, citados por Day, 
1999). Estas características são acentuadas noutros momentos de recolha de dados, nos 
quais surgem indícios do desenvolvimento da criatividade e de um pensamento estruturado, 
contextualizado e integrador (segundo "follow up"). 
O modelo idealizado (por A) aponta para o desenvolvimento de um professor 
competente, com uma compreensão analítica e racional (DreyfiiS e Elliott, citados por Day, 
1999), o que significa a desvalorização do que é e se vai desenvolvendo. A meu ver, no 
entanto, parece-me ser importante valorizar aquilo que se conseguiu. Mesmo as incertezas e 
inquietações que permaneceram constituem elementos importantes de um percurso de 
mudança, que não se quer ver esgotado no momento em que a formação acaba. 
Por outro lado, estes depoimentos apontam para o desenvolvimento de dimensões 
que eu receava terem sido cerceadas pela investigação analítica. Os processos de acção 
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sistemática, aliados a processos onde as dimensões holisticas se integram de modo complexo 
(como por exemplo os diários, observações naturalistas) parecem, pelo contrário, ter 
contrabalançado com mecanismos mais analíticos, permitindo que dimensões como intuição 
e criatividade se desenvolvessem. Não significa isto que não considere importante dar aos 
professores instrumentos que lhes permitam uma maior conceptualização e fundamemação 
do seu trabalho. Apesar das insatisfações manifestadas (por A), surgem muitos indicadores 
(sobretudo e precisamente na professora A), de que essa conceptualização se desenvolveu 
(nomeadamente nos segundos "follow ups"). 
No que respeita aos métodos e técnicas de investigação e intervenção utilizados, 
surgem referências diferenciadas a diários, observações, questionários, instrumentos de 
avaliação e relatórios. 
Os diários são referidos, nestes primeiros "follow ups", por todos os professores (à 
excepção da professora D, embora as professoras I e A sejam as que aprofundem mais a sua 
reflexão). A professora I explora as suas diversas componentes de elaboração, análise e 
interpretação, no apoio à reflexão crítica e prática sobre a acção e na testagem dos seus 
efeitos - "ao longo do projecto, por diversas razões e em momentos diferentes, os diários 
foram consultados para confrontar situações, fazer pesquisas, avaliar progressos ou 
retrocessos'' (entrevista individual). Enfatiza, assim, as dimensões holisticas e analíticas do 
uso dos diários e o seu papel no desenvolvimento de saberes informativos sobre os efeitos 
da acção nos alunos, de saberes operativos sobre a investigação e de reflexividade na acção. 
A escrita e o carácter individual parecem ser aspectos muito adaptados às características 
desta professora. Enfatiza-se, assim, a importância, embora maior nuns professores do que 
noutros, de processos de solidão e de contacto com a sua 'Voz interna" na construção de si 
e do conhecimento (Fullan, 1993). A professora I não apresenta quaisquer reticências em 
relação a esta técnica - ''gostava de fazer todos os dias'' (entrevista individual) -, embora 
essa afirmação também não signifique que se trata de um procedimento rotineiro dentro da 
sua actividade profissional. O professor E coloca problemas em relação à elaboração de 
diários, referindo uma divergência pessoal em relação á escrita - V maçudo para quem não 
gosta" (entrevista individual) - e alerta para alguns efeitos perversos - "a determinada altura 
era um forjar de situações só para ter um caso" (entrevista individual). Esta critica, ao 
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mesmo tempo que constitui um indicador de que não se pode esperar utilizar 
mdiscriminadamente esta técnica de investigação, ao serviço da acção e do conhecimento, 
também revela que o processo formativo foi suficientemente flexível para permitir a este 
professor que elaborasse poucos registos (apenas no primeiro ano elaborou dois registos). 
Esta flexibilidade parece ter sido importante num processo que se queria de 
comprometimento e de mudança. 
A professora A centra as suas críticas sobre a análise, dando conta de algum 
desfasamento de velocidade entre esta e a elaboração dos registos - ''os métodos de 
descodificação eram muito morosos. Então não faço para não analisar. " (entrevista de 
grupo). Mais uma vez se acentua o valor atribuído ao não desfasamento de velocidade da 
investigação em relação à acção. Mas este desfasamento de velocidades é, por outro lado, 
favorecedor de um distanciamento emocional, tão importante no desenvolvimento da 
reflexão sobre a acção e sobre si próprio. Tal é reconhecido pela própria professora quando 
refere o valor da elaboração e da análise de diários na construção de saberes 
contextualizados acerca de si própria e dos contextos específicos e no desenvolvimento da 
sua reflexão. Acentua, ainda, a respeito dos diários, a componente colaborativa da 
investigação, associada a processos de reflexão, valorizando a interdependência com o 
grupo e a formadora. A não continuidade de processos sistemáticos de colaboração,-do 
grupo, após o projecto, poderá estar na base da não sistematicidade de elaboração posterior 
dos diários (nomeadamente para esta professora), constituindo pelo menos uma das suas 
condicionantes. Caso se tivessem mantido processos de colaboração para leitura e reflexão a 
partir de diários individuais, estes poderiam constituir elementos de uma actividade 
profissional que se estenderia para além da interactividade directa em sala de aula. Assim, 
poder-se-ia ultrapassar uma dissociação entre processos de acção e processos de 
investigação, pautando-se a actividade colaborativa na escola por esses mesmos processos 
investigativos, aumentando hipoteticamente as probabilidades de continuidade de utilização. 
A saída temporária da escola, desta professora e da professora D, terão sido eventualmente 
factores importantes para que se interrompesse esta dinâmica de colaboração de reflexão a 
partir de diários. Não é possível, no entanto, garantir que ela continuaria caso os professores 
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que mais desenvolveram trabalho com estes instrumentos (A,I,D), não tivessem estado 
sujeitos a estes condicionalismos externos. 
As hetero-observações foram também enfatizadas pelas professoras I e A, 
acentuando ambas os processos de recolha cooperada - cujos parceiros privilegiados foram 
os colegas do grupo IRA (I), a investigadora-formadora (A) e os alunos (A). Estas recolhas 
eram seguidas de processos de reflexão, emergindo o conflito sócio-cognitivo como 
particularmente relevante na construção de saberes pedagógicos e pessoais, 
contextualizados e analíticos, e consequente transformação de atitudes - "outra coisa que 
me locou particularmente foi a tua critica à aula observada em vídeo. A tua critica de 
avançar com soluções sem dar tempo à criança. Reconheço que tenho essa tendência. Os 
próprios alunos brincando dizem que tenho sempre qualquer coisa na manga. Penso que é 
importante dosear esse aspecto. Tenho tido mais essa preocupação agora" (A, entrevista 
individual). A professora A refere que a utilização dessas observações não se fez, no 
entanto, de modo sistemático, sendo crítica em relação a isso. Mantendo uma predisposição 
para a investigação, manifesta uma perspectiva interpretativa, ao referir uma possível forma 
de trabalho sistemático para recolha das suas próprias reflexões em acção e para recolha de 
dados sobre a interacção estabelecida em sala de aula - "apetecia-me um microfone na gola. 
Preocupo-me com isto porque há montes de coisas que me atravessam a cabeça e no fim 
do dia era capaz de ser muito importante para mim" (entrevista individual). O professor E 
não faz referências às hetero-observações, o que é consonante com o seu evitamento e com 
a não utilização dos elementos que, apesar de tudo, foram recolhidos por essa via, na 
elaboração do relatório final. Factores como a abertura ou não ao confronto com 
perspectivas e julgamentos de terceiros terão tido um papel relevante nestas diferentes 
apreciações do papel das hetero-observações, o que parece indicar que, mesmo num 
processo cuja dinâmica relacional se parece pautar por alguma confiança mútua, surge este 
tipo de dificuldades. De facto, não é possível pressupor uma total transparência e abertura. 
E preciso sempre contar com as opacidades que cada um constrói para se defender de si e 
dos outros, sendo necessário utilizar os instrumentos de modo adequado às diferentes 
situações/reacções. A insistência em desenvolver processos de observação, também com 
este professor E, mais resistente à sua utilização, foi, como se viu, pouco relevante no seu 
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percurso de desenvolvimento. A flexibilidade com que os processos investigativos se 
reequacionaram neste sub-projecto terá sido fundamental para que se mantivesse o 
comprometimento com o projecto mais amplo, e com o grupo. 
Os questionários foram utilizados, pela professora 1, com um sentido avaliativo, tal 
como as fichas de avaliação foram usadas pela professora A com um sentido investigative, 
pelo que estas duas dimensões se interpenetravam, embora com algum desfasamento de 
velocidades, segundo a professora A, na medida em que uma análise mais rigorosa das 
respostas aos questionários se prolongou muito para além do tempo necessário para a 
regulação das práticas a que eles reportam. Nenhuma das professoras, no entanto, 
aprofundou estas componentes nos "follow ups". A professora I apenas fez referências a 
mudanças de saberes operativos e de acções duradouras e integrativas: "em relação aos 
valores utilizei os questionários de uma outra forma (...) trabalham em grupo e escrevem 
brochuras'' (entrevista de grupo). A professora A manifestou-se insatisfeita com as suas 
fichas, considerando que a linguagem não era adequada, apesar da adesão dos alunos, e 
referiu mudanças de atitudes valorizadoras do conteúdo sobre a forma. A professora A 
mantém-se em contínua transformação, ao reconhecer novos problemas e ao 
reconceptualizar as suas opções, padrões que aliás já se haviam manifestado durante o 
projecto IRA, e que apontam para uma continuidade dos próprios esquemas processuais da 
mudança, com "permanência de processos de impermanência". Esta continuidade dos 
próprios processos de mudança parece ser particularmente relevante para a continuidade das 
mudanças a elas associadas, uma continuidade que não significa cristalização, mas constante 
transformação. 
Em relação ao relatório, são os professores I e E os mais entusiastas, associando-se 
na sua elaboração processos cooperados e reflexivos, em interdependência com a escola e 
com a investigadora-formadora, constituindo uma etapa de distanciamento em relação á 
acção (A) facilitadora do desenvolvimento de saberes contextualizados (I) e analíticos (E), 
sobre os contextos (I) e sobre aspectos de ordem pedagógica (E). 
Por fim, apenas uma breve referência para relacionar esta diversidade de técnicas de 
investigação com a procura de diferenciação, na formação. De facto, esta diversidade 
constitui um factor importante no apoio aos processos de diferenciação. A diferente 
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utilização (ou mesmo ausência) destes instrumentos nos diferentes sub-projectos, 
corresponde a diferentes modos de lidar com a tensão entre flexibilidade e estruturação, 
sendo os instrumentos, quando associados a tarefas específicas, usados como organizadores 
e estruturadores, ao serviço de fins específicos e não pré-determinados, nem 
estandardizados. Deste modo, há uma estruturação flexível da própria diferenciação dos 
sub-projectos (e não apenas do seu projecto conjunto). Também o apuramento progressivo, 
em espiral, das metodologias, pela experimentação progressiva, onde a operacionalização 
por uns era aproveitada e alterada pelos outros, foi feito numa perspectiva de diferenciação 
e de flexibilidade, aproveitando as virtualidades de um trabalho que se desenvolvia - e 
estruturava - num contexto de colaboração. 
No que respeita ao processo de intervenção, a professora I refere uma combinação 
entre processos de acção exploratória e testagem dos seus efeitos, dominando as situações 
de testagem, em relação às visitas de estudo, utilização de vídeo e hetero-avaliaçôes. Os 
professores 1, A, E referem mudanças de saberes contextualizados sobre os alunos, 
decorrentes parcialmente de mudanças dos próprios alunos, por via dessa mesma acção (o 
que está de acordo com aquilo que afirmam terem sido mudanças importantes do processo). 
5.5. Isomorfismo e mudanças do centro e da periferia - espirais de consonância e 
dissonância 
Ao nível da intervenção pedagógica, surgiram muitas similaridades entre princípios e 
práticas da formadora-investigadora implementados nos contextos formativos e com os 
princípios e práticas dos professores, nos seus contextos respectivos. Trata-se de um 
isomorfismo ao nível pedagógico, que se concretizou em diversas áreas, entre as quais, a 
titulo de exemplo, destacam-se processos como a diferenciação do trabalho com os alunos 
(professores D,A,E), a co-avaliação e auto-avaliação (A,D), o uso de diários pelos alunos 
(A), a utilização de processos (participados pelos alunos) de recolha de dados (A,I), a co-
gestão das actividades (I,E,D), nomeadamente das actividades de pesquisa pelos alunos (D), 
o trabalho em pequenos grupos (E,I), a utilização de vídeos (I). É interessante verificar que 
também existe uma consonância de valores, nomeadamente entre os princípios subjacentes 
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ao projecto IRA e os valores que os professores consideram ter sido importantes para 
desenvolver os seus projectos: os valores da autonomia (I,D,E,A), da liberdade (D,I,A), do 
respeito (D,I,E), da verdade (D,I), do trabalho (I,D), da partilha e solidariedade (E,I,D), da 
responsabilidade (D,I,A), o espírito crítico e intervenção social (I,E,A), a criatividade 
(D,I,E) e a participação (A). 
Não quero afirmar ter havido uma relação de causa-efeito, Unear, entre a formação e 
a acção dos professores nos seus contextos educativos. O que aconteceu muito 
frequentemente, e a similaridade de valores é disso indicador, foi uma consonância prévia, 
que se foi acentuando. Tratou-se de uma consonância entre formador e professores, mas 
também entre professores. Uma consonância que terá sido desenvolvida pelas interacções 
que se estabeleceram à volta de diferentes sub-projectos: pela partilha de experiências - "À 
realização da actividade biblioteca de turma (por I) (...) por experiência (de D) parece ser 
melhor, em vez de ter lugar todas as semanas, ocorrer quinzenalmente"(1992/94, 
12"sessão); pelas reflexões conjuntas - "questionou-se (..) que vantagens e desvantagens 
decorreriam de processos mais diferenciados e adaptados aos interesses dos alunos (no 
sub-projecto de ÀJ" (1993/94, ITsessão); pela colaboração directa na construção de 
materiais - "A. prontificou-se a colaborar com D. no apoio de alguns materiais que possam 
facilitar o trabalho de diferenciação'' (1993/94, T^sessão); e na planificação de actividades -
"planificação da aula de Ipara avaliação, pelos alunos, das visitas de estudo (..) registo 
escrito em fichas distribuídas aos alunos, recolha de fichas e análise de 3 exemplares, com 
participação dos alunos, debate sobre o que está escrito (..)" (1993/94, 12''sessão). Esta 
consonância terá ajudado a aprofundar os caminhos de cada um, naquilo que tinham de 
comum com todos os outros - "o grupo sugeriu que (!) fizesse uma recolha de opiniões 
sugestões" (1993/94, I Obsessão). Esta consonância não resultou necessariamente do 
consenso, mas muitas vezes do confi-onto de ideias diversas e mesmo conflituantes. O clima 
de confiança desenvolvido no grupo facilitou essa abertura ao confi-onto e à integração de 
ideias de terceiros, tais como as da investigadora-formadora - "A P^' acha que o próprio 
aluno tem que tomar consciência do que tem que mudar" (1993/94, 16"sessão); "a Paula 
deu feedback sobre a observação que fez na aula de A. Salientou pontos como a 
" P - a formadora-invesiigadora 
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diferenciação de processos e ritmos, colaboração e imerajuda entre alunos, demasiado 
recurso ao professor, pelos alunos'' (1993/94, 16"sessão). Este confronto foi 
complementado ou mesmo substituído (em casos onde a sua aceitação pelos professores, 
pelas suas características próprias, se revelava menos favorável), por processos de partilha à 
volta dos problemas detectados pelos próprios professores - ''reflexão de algumas 
questões/problemas sentidos (por I) (...). Esta intervenção suscitou uma reflexão no grupo 
em relação a estratégias deformação pessoal e sociaP' (1993/94, 22"sessão); por processos 
de formação teórica - ''clarificação do texto sobre educação para os valores, de Júlio Vaz 
Andrade (...) reflexão sobre práticas de ensino e incidentes críticos à luz destes 
referenciais" (1993/94, 11'sessão); por processos de confronto com os próprios alunos -
"reflexão sobre a importância da recolha de dados pelos alunos (...) visitas de estudo" 
(1993/94, 6"sessão); e de confronto com terceiros - "A sugere que I. se encontre com 
pessoas com experiência" (1993/94, T'sessao). A presença de similaridades facilitou a 
aceitação da diferença, em si próprio e nos outros, abrindo, também por esta via, a 
possibilidade de transformações. Deste modo, tratou-se de uma consonância que não 
significou perda de individualidade, aceitando-se e assumindo-se a diferença de projectos e 
de percursos. 
6. Uma síntese das mudanças ocorridas, segundo a perspectiva dos professores no final 
do processo 
Nas primeiras entrevistas de ' fol low up", também foi feito um aprofundamento das 
mudanças ocorridas durante e após o IRA, sem que tenha havido a preocupação de 
explorar, em associação, os processos de mudança respectivos (ao contrário do que 
aconteceu nas segundas entrevistas de ' fol low up"). Isto não impediu, no entanto, que os 
professores fizessem, por vezes, essa inter-relação. Neste item, coloco a tónica na 
exploração das mudanças ocorridas e pontualmente, quando há informação disponível, sobre 
associações aos respectivos processos de mudança. Integro, ainda, os elementos do relatório 
que dão conta dos elementos de mudança e que foram, nos "follow ups", confirmadas como 
correspondendo a mudanças ocorridas. O processo de recolha e análise dos dados, ao 
favorecer um tratamento fi-agmentário, organizado em tomo de áreas de mudança (e não das 
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relações entre estas e os processos de mudança) facilitou uma análise/síntese comparativa 
entre os professores. 
No que respeita ao desenvolvimento da dimensão informativa dos saberes - sobre si 
própria, sobre os contextos e sobre as consequências da acção surgem diferenças entre os 
professores. A professora I salienta o desenvolvimento de saberes centrados sobre os 
contextos específicos, nomeadamente sobre os alunos, e outros de ordem pedagógica, todos 
apresentados de modo proposicional, alguns contextualizados, outros com características de 
uma maior generalização e conceptualização - "o que levou à mudança foi a liberdade (dos 
alunos) onde tivessem a noção de responsabilidade" (entrevista individual). Para estas 
mudanças, associaram-se os processos de acção exploratória e avaliativa (neste caso, 
equivalentes à investigação), com processos reflexivos éticos e práticos, sobre si próprio, a 
acção e os contextos. O professor E refere mudanças sistemáticas de saberes 
contextualizados e proposicionais acerca dos contextos gerais - nomeadamente da Reforma 
Educativa e da disciplina de EVT que lecciona associados a processos cooperados de 
reflexão e aprofundamento teórico. A professora A refere sobretudo mudanças pontuais de 
saberes proposicionais acerca da avaliação - associados a uma maior segurança, a mudanças 
da acção de avaliação e a um questionamento das suas finalidades - "na medida em que 
partilho a recolha de dados tenho a sensação de não cometer tantas injustiças. Não sei se 
a necessidade de partilha não terá sido gerada pela preocupação pela injustiça'' 
(entrevista individual) de saberes acerca da investigação e, ainda, de saberes acerca de si 
própria. 
Os saberes operativos - os "saberes-fazer" e os "saberes-sobre-o-fazer" - apresentam 
uma profusão maior de elementos do que a dimensão tratada anteriormente. Todos os 
professores referem mudanças de saberes operativos, de tipo proposicional e abstracto, 
relacionando factos entre si, embora sem atingir um grande nível de conceptualização. 
Surgem mudanças de saberes pedagógicos contextualizados, por vezes holísticos 
(professores A e E) - ''há trabalhos que se prestam mais a uma planificação aberta ou 
fechada. Haver um esqueleto inicial pode ajudar mas não deve ser rígido (...)" (professora 
A, entrevista individual), mas também abstractos, com carácter de generalização - "tem de 
haver uma formação determinada, que passa pela amizade, pela ligação entre as pessoas 
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(...) porque não há punição" (1, entrevista individual), alguns com maior grau de 
conceptuaiização (professoras I e A), associados por vezes ao desenvolvimento da 
reflexividade (na e sobre a acção), e da valoração (adesão e comprometimento) "se a 
avaliação pretende ir avaliando sistematicamente para poder ir procedendo a 
reajustamentos, ela terá de ser gerida em comum com os alunos" (relatório, professora A). 
Na professora A, a mudança surge associada a uma espiral de processos de acção 
exploratória e de reflexão apreciativa e produtiva que antecedem uma interpretação 
investigativa. 
A dimensão emocional também parece ter sido afectada. A professora I faz 
referência a um certo desgaste. Para o professor E, terá sido desenvolvida uma maior 
incerteza - ''na altura assumia como correcto. Por vezes questiono-me e não tenho muitas 
certezas" (entrevista individual) e uma menor resistência em relação à escrita. A 
professora A percepciona-se como tendo maior segurança sobre o não cometimento de 
injustiças, sendo o processo de avaliação também menos doloroso - ''começa a ser menos 
doloroso e (mais central). Porque há conversas antecipadas" (entrevista individual) 
A dimensão valorativa e volitiva terá evoluído nas suas componentes investigativas e 
interventivas, consoante os professores. A professora I refere um maior comprometimento 
com o desenvolvimento de visitas de estudo. A professora D acentua a importância dos 
registos. O professor E destaca a adesão em relação à avaliação de expressividade, tendo 
por referência os alunos, e uma predisposição maior para a pesquisa teórica e 
formação/informação - "maior interesse sobre congressos, seminários. Despertou-nos. 
Procuramos informação sobre dúvidas" (entrevista individual), e uma predisposição maior 
para a mudança - "Era mais dogmático, menos permeável à mudança dos sistemas e das 
concepções Agora estou mais aberto (../' (entrevista individual). A professora A é quem 
apresenta uma profusão maior de elementos relativos a esta dimensão, revelando um 
crescente comprometimento com uma avaliação participada, uma preocupação maior com a 
adaptação dos materiais, nomeadamente em termos de conteúdos, e uma assunção maior da 
investigação e reflexão - "interiorizei a necessidade de reflectir e de registo das coisas" 
(entrevista de grupo). 
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A acção foi, para todos os professores, à excepção do professor E, uma área de 
nítida mudança. Para a professora l, ''durante três anos foi um treino de fazer'' (entrevista 
individual), com repercussões duradouras nas estratégias utilizadas em sala de aula (na 
utilização de vídeo, no trabalho de grupo, em aulas dadas por alunos) e na interface entre 
esta e a comunidade. Para a professora D, foram mudanças duradouras de todo um sistema 
de ensino, agora organizado por princípios de diferenciação pedagógica e de cooperação. A 
professora A faz referências a mudanças duradouras, sistemáticas, integrativas e extensivas a 
novas situações na dimensão da avaliação, com um sentido crescente de partilha de poderes 
- "em termos de avaliação houve uma evolução de uma avaliação centrada no professor, 
usando fichas e instrumentos de observação. Progressivamente evoluiu-se no sentido de 
uma maior partilha de poderes com os alunos, começando por estes responderem a fichas 
de auto-avaliação no final do período, instrumentos de observação do ensino pelos alunos. 
Actualmente os próprios alunos são chamados a elaborarem as próprias fichas, àpós 
clarificação colectiva dos critérios" (entrevista individual). Surgem ainda referências a uma 
mudança no processo de planificação - "comecei a sentir que não era tão espartilhado'' (A, 
entrevista de grupo). O professor E manifesta uma mudança menos significativa nesta 
dimensão - "na parte da acção, na parte que me toca, não houve tanto desenvolvimento. 
Alterar determinadas práticas, já é um pouco mais difícil. Algumas rotinas que, sem 
querer, estamos a voltar a elas" (entrevista de grupo). 
A acção terá tido efeitos nos próprios contextos, segundo a perspectiva dos 
professores I, E e A. Os efeitos manifestaram-se sobretudo nos alunos, em termos de adesão 
aos processos e em termos de aprendizagem (A e I) - "até que ponto deixamos ou não 
marcas é muito relativo. Mas acho que o miúdo (aluno C) sentiu que houve empenhamento 
e isso é capaz de ter bulido com ele" (entrevista individual) -, mas também na colaboração 
entre os professores da escola (A,I,E), nomeadamente no seio do núcleo restrito, com 
repercussões sobre a própria atitude e comportamento dos professores" A I. evoluiu mais 
em relação a esse aluno que eu própria" (A, entrevista individual). 
A dimensão do pensamento surge como uma área de desenvolvimento relevante, 
sendo considerada uma das dimensões mais importantes. Para a professora 1, "o IRA levou-
me a pensar nas coisas. Ainda hoje isso se verifica. Passou a fazer parte de mim própria" 
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(entrevista individual). O professor E faz referência a uma maior reflexividade apreciativa 
sobre a acção - ''tomei-me mais autónomo e mais organizado no processo de informação e 
reflexão" (entrevista individual) a um maior relativismo conceptual "(...) Tornei-me mais 
relativista.. (...) Acho que me tornei um pouco mais flexível na forma de encarar alguns 
problemas ligados à educação. Quem já está há muito tempo no ensino vai ficando 
calejado por determinadas situações. As concepções evoluem. Anda-se atrás e à frente 
(entrevista individual). A professora A refere o desenvolvimento de um pensamento intuitivo 
e de reflexão na acção - ''tenho menos necessidade desse quadro geral e estou mais atenta 
às deixas dos alunos" (entrevista individual) embora se considere insatisfeita em relação 
ao desenvolvimento de uma reflexividade técnica. No entanto, considera terem ocorrido 
mudanças irreversíveis - "agora já muito dificilmente serão postos de lado. Esta 
necessidade de reflexão sobre o que vai acontecefido" (entrevista de grupo). 
7. Mudanças individuais e processos de mudança - o que se mantém tempos depois 
Neste item, aprofundo de modo mais sistemático as relações estabelecidas pelos 
professores entre processos e mudanças (pois só nesta fase de segundo "follow up" se fez 
uma recolha deliberada com esse intuito). Novamente privilegio a perspectiva/retrospectiva 
dos professores no estudo da sua mudança. As recolhas foram todas individuais, na medida 
em que uma recolha colectiva não se justificava, visto nem todos os professores se 
manterem a trabalhar juntos, havendo mesmo quem tivesse iniciado a sua reforma 
profissional - professora I - e quem tivesse mudado de escola - professora D. O processo de 
recolha foi complexo, seguindo um esquema similar para os diversos professores (embora 
não totalmente idêntico), onde normalmente se começou por explorar a acção actual do 
professor, partindo dos temas que haviam sido explorados numa entrevista de diagnóstico, 
no inicio do projecto IRA. Houve, entretanto, uma interrupção, em que os dados foram 
analisados de modo a serem reapresentados ao lado dos dados da primeira entrevista de 
diagnóstico, por forma a explorar as semelhanças e diferenças, no sentido de detectar 
possíveis mudanças e explorar os processos que terão contribuído para esse 
desenvolvimento. Foi feita ainda a exploração a partir das análises ao relatório final (na 
maioria dos casos apenas da componente parcelar, relativa ao sub-projecto do professor 
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inquirido) e às primeiras entrevistas de 'Tollow up". Pretendia-se, assim, a testagem das 
análises e aprofundamento dos processos de mudança/mudanças, operados durante o IRA -
por via do próprio relatório e das situações que lhes estiveram subjacentes bem como a 
recolha de dados sobre a evolução dessas mudanças até ao momento da entrevista. Este 
processo de aprofundamento do relatório e "follow up" foi iniciado, ou no primeiro, ou no 
segundo momento de recolhas, consoante a disponibilidade de tempo dos professores. No 
caso da professora D, não se dispondo de dados individualizados de primeiro "follow up", 
fez-se algum aprofundamento a partir da análise global dos seus diários. A cada professor 
pediu-se ainda um balanço global sobre o projecto, sobre momentos marcantes e sobre a 
mudança de si próprio, dos colegas, do grupo e da escola. A complexidade e riqueza deste 
processo e dos dados recolhidos, aliadas a uma preocupação em não perder a 
individualidade de cada professor, está na base de uma apresentação individualizada do 
tratamento de dados, que se segue. 
A análise e as sínteses têm como temas centrais os processos de mudança, as 
mudanças, a interactividade e as concepções. Os quadros de síntese das análises, pelo seu 
carácter muito codificado, são remetidas para apêndice (apêndice n®llb - quadros l l j a 
11 m). De seguida, apresento sínteses interpretativas, estruturadas com base nos quadros 
citados, embora integrando excertos das próprias entrevistas, que fundamentahi e 
contextualizam as análises e interpretações, ao mesmo tempo que apoiam o desenvolvimento 
de uma apresentação mais conceptualizadora, para a qual concorrem referenciais teóricos 
que enquadram todo o trabalho. Aponta-se, assim (no que se refere à transferabilidade entre 
os conhecimentos decorrentes deste estudo de caso), para outros casos similares, 
preparando nomeadamente o estudo comparativo entre casos. 
7.1. O sub-projecto I / A professora I 
No que respeita aos tipos de processos envolvidos na mudança, no período em que 
decorreu o projecto IRA, a professora acentuou a associação entre os processos de acção 
avaliativa e exploratória e os processos de reflexão ética e prática, ocorridos antes, durante e 
após a acção. A professora situa-se na intersecção entre o grupo formativo e o grupo turma, 
acentuando, neste último, o comprometimento pessoal com a transformação de contextos e 
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de práticas e as componentes de vinculação afectiva e de clima relacionaJ positivo e, no 
primeiro, o trabalho de cooperação. 
A investigação, cujos instrumentos por vezes se integram directamente na acção, 
fazendo parte desta, é referida como suporte da própria acção, debníçando-se sobre esta, 
seus contextos e sobretudo seus resultados, para a testar, regular e reconceptualizar, 
permitindo que ganhasse contornos de maior sistematicidade, fundamentada numa maior 
reflexividade. 
No que respeita às mudanças ocorridas, domina, no discurso desta professora, a 
referência a mudanças de saberes que adquiriu sobre os alunos e sobre os efeitos que as suas 
práticas terão tido sobre esses mesmos alunos, declarando-se satisfeita com esses resultados, 
que afirma serem duradouros, manifestos em comportamentos que indiciam o 
desenvolvimento das competências e comprometimento (nos alunos) com os valores que ela 
pretendera promover. Trata-se de saberes contextualizados e, por vezes, de um 
conhecimento formulado também com um sentido de maior abstracção e cbnceptualização 
(por exemplo: " para eles se interessarem era preciso dar-lhes a conhecer", 1.131, 
exploração V entrevista). Estes saberes são, no discurso produzido durante as 
entrevistas, marcadamente proposicionais, embora tenham por vezes contornos holísticos e 
metafóricos. 
Também a sua acção pedagógica terá mudado, durante e após o projecto IRA ter 
terminado, dando a professora indicações de continuar a utilizar o vídeo e o trabalho de 
giaipo, embora de modo pontual, de manter actividades de abertura à comunidade, algumas 
semelhantes, outras diferentes das já desenvolvidas; de ser mais cuidadosa na planificação 
das visitas de estudo e, de um modo geral, de procurar desenvolver a interdisciplinaridade e 
os valores que sempre defendeu. A respeito da dimensão investigativa revela não manter 
práticas deste género, a não ser no que respeita à utilização de questionários de diagnóstico 
e, pontualmente, á elaboração de diários. Quanto á colaboração na escola, ela diz fazer um 
esforço nesse sentido, corroborado aliás pela coordenadora de outro núcleo do projecto 
IRA (professora nessa escola) e por outras colegas do próprio grupo do projecto IRA. 
Sente, no entanto, um grande isolamento e individualismo dos professores, na escola. 
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A professora afirma não terem ocorrido mudanças de valores, atitudes e motivações, 
a não ser em termos da sua conceptualização - ''há sobretudo palavras que surgiram e que 
por vezes se tornam chavões. Os conceitos já existiam antes, já eram linhas de trabalho'' 
(hnha 1, comparação primeira/segunda entrevista), hierarquização e comprometimento, 
nomeadamente com a mudança das suas práticas e dos seus alunos - "o IRA abriu caminhos 
na medida em que se pega. aquilo resulta, pega noutra (...) levou a apetecer fazer 
experiências" (1.270, exploração do relatório parcelar). 
São frequentes as situações de mudança do tipo "aglomerado", com referências a 
associações entre mudanças da sua acção, dos seus alunos e dos saberes de carácter 
pedagógico sobre esses resultados e sobre o papel da acção nesses resultados (tendo assim 
um conteúdo contextual específico, mas também um conteúdo pedagógico). A professora 
associa ainda o aumento de reflexividade com mudanças de preparação da acção; mudanças 
de saberes sobre os contextos, predisposição e acção investigativa e mudanças"^de 
preparação da acção. Estes aglomerados de mudanças dão conta, mais uma vez, das 
principais mudanças identificadas - de saberes, de acção pedagógica e seus resultados (sobre 
os alunos) e de reflexividade prática. 
Acentua-se, assim, a orientação para a transformação da acção e para a construção 
de um pensamento reflexivo e de um conhecimento prático, a um tempo contextualizado e 
abstracto, relacional e conceptualizador, proposicional e holistico, num quadro de 
desenvolvimento profissional com traços característicos de um professor perito (Sternberg e 
Horvath, 1995, citados por Day, 1999). 
Ainda aprofundando as associações encontradas no discurso da professora, 
exploram-se, de seguida, as relações entre processos de mudança e mudanças respectivas. 
O IRA apoiou a mudança de saberes informativos sobre os contextos específicos e 
de saberes operativos holisticos, de teor pedagógico, pela associação de processos de acção 
educativa e de processos de investigação, em contextos colaborativos, mediados por 
processos de reflexão e pela formação teórica. 
Esta acção, conjugando características de uma acção exploratóría e de uma acção 
avaliativa e comparativa entre diferentes contextos, permitiu a construção de saberes 
contextualizados e analíticos, sobretudo proposicionais, mas ainda metafóricos - "como tem 
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de ir em espiral e tem de dar a volta. Vamos agarrar e não perder o fio" (1.480, exploração 
da I" entrevista de 'Tollow up")- A acção exploratória é, ainda, associada a mudanças de 
acção duradouras e alargadas a outras situações, nomeadamente de planificação, 
concretização e avaliação {''se o IRA não tivesse aparecido, não teria tido oportunidade de 
dar resposta: participar mais, os alunos darem aulas, ouvir mais o que eles dizem'* (1.402, 
exploração da T entrevista de "follow up") em particular quando associada a processos de 
reflexão colaborativa - "o facto de trabalharmos em grupo, as coisas eram feitas em 
comum, haver professores que conheciam os mesmos alunos ajudava muito. Experimentar 
e reflectir sobre as coisas\ 1.310, exploração do relatório) de análise de dados e de 
apresentação de resultados. 
A acção terá provocado, também, a transformação dos próprios alunos e respectivos 
saberes informativos proposicionais contextualizados, da professora (com pretensões de 
generalização), acerca desses mesmos alunos ( ' /o/ um pouco testar o que me tinha proposto 
fazer de trabalho para valores. Houve sistematicidade de objectos e testagem (...) fui-me 
dando conta: os alunos vêem de outra maneira", 1.330, exploração do relatório). Daqui, 
decorreu uma adesão da professora às acções testadas - "com o IRA tomei consciência da 
importância das visitas de estudo" (1.250, exploração do relatório) -, resultando daí um 
maior comprometimento com essas práticas. 
A acção e seus efeitos foi, segundo a professora I, potencializada por processos de 
vinculação afectiva com os próprios alunos - "na turma do 9° ano senti que os melhores 
eram capazes de ajudar os mais fracos. Aconteceu sobretudo porque sentimos que 
gostávamos uns dos outros (...) se os alunos vêem os resultados as coisas resultaram" (1.20, 
comparação 1» e 2" entrevista) - e por processos de reflexão na acção - "é preciso estar 
muito atento às mudanças dos alunos. Lançamos a semente, ela pode germinar de outro 
modo e nós temos de procurar adaptar aquilo que nós pení^amos com aquilo que 
aconteceu" (1.50, comparação entre 1" e 2" entrevista). Na entrevista, a professora acentua 
um desenvolvimento da sua reflexividade, decorrente de processos investigativos e 
reflexivos, associados à acção e à colaboração - "para me dar conta, dar mais atenção às 
questões que os alunos punham'' (1.190, exploração do relatório), "tomei-me mais reflexiva 
sobre as sititações, pelo menos durante aquele período" (1.623, exploração da ]" entrevista 
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de 'Tollow up"), - "o IRA teve sobretudo um papel importante porque levou a reflectir mais 
profundamente sobre determinadas formas de actuar, construir as aulas, estar atenta aos 
alunos" (1.50, comparação re 2" entrevista de 'follow up'^ 
A colaboração no grupo de formação estabeleceu-se no seio de um clima relacional 
positivo (apesar de algum conflito de ordem sócio-cognitiva), onde dominavam os processos 
de cooperação e partilha, com efeitos na construção de saberes operativos duradouros -
"houve coisas que me lembro, sobretudo de A. e D. que eu aproveitei*' (I. 481, exploração 
da 1* entrevista de "follow up"). 
No que respeita à adesão à investigação, esta surge, segundo a professora 1, pela 
recolha de dados através da hetero-observação, seguida de processos de reflexão em 
contexto colaborativo e formativo, e pela análise e síntese interpretativa de dados dos 
diários, associadas a processos de reflexão sobre si própria e sobre os contextos. 
Esta adesão alarga-se e associa-se a saberes informativos e contextualizados (sobre 
as situações e sobre si própria) e prolonga-se, embora de modo pontual, em processos de 
registo e de reflexão crítica sobre a acção. 
No que respeita ás concepções pedagógicas, oscila entre o ensino centrado no 
professor, onde o aluno pode ter um papel activo, mas dirigido pelo professor, e um modelo 
reflexivo, onde o professor surge como investigador, com laivos, por vezes, de situações.-de 
decisão cooperada. Partindo de um modelo dominado pela decisão e concretização 'do 
professor (dominante antes do projecto IRA), parece acentuar-se a ideia de que o professor 
deve estar atento ao real e ser flexivel para integrar esse conhecimento, numa adaptação 
mais consentânea com as necessidades e os interesses dos alunos. 
Em relação ás concepções investigativas a atitude da professora é fundamentalmente 
utilitária, embora também surjam indicadores de uma atitude confirmatória e construtiva 
(nomeadamente na utilização de diários). Domina um modelo engajado, embora 
pretendendo-se algum distanciamento emocional (como no uso dos diários, da observação e 
dos questionários). Estas concepções são consonantes com os processos investigativos, 
nomeadamente aqueles com que aprofundou o seu próprio trabalho, no seu sub-projecto 
específico. 
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Finalmente, as concepções de mudança apontam para um modelo eclético, 
valorizando a acção, dentro de um contexto de colaboração que favorece a assunção dos 
seus próprios desafios - ''num estágio não pode arriscar. Aqui pode arriscar (...) há um 
acompanhamento, um ir abrindo caminhos*' (1.708, exploração da T entrevista de "foUow 
up")- Esta professora considera, ainda, a importância do conhecimento na orientação da 
acção - "a acção é mais importante mas para actuar tinha de partir de dados, tinha que 
conhecer o que havia para avançar, porque senão avançava à toa" (1. 600, exploração da 
V entrevista de "follow up"), decorrente este conhecimento de uma investigação engajada e 
da teoria (pela pesquisa e formação), uma teoria utilizada em função de necessidades 
específicas. Considera-se que a investigação deverá estar associada a um processo reflexivo 
e a uma acção predominantemente autónoma, embora interdependente da relação com os 
alunos, e por vezes com os pais, muito mais do que com os colegas da escola. O processo 
colaborativo e afectivo de mudança é, assim, considerado relevante, sobretudo na relação 
entre a professora e os alunos e mesmo entre os alunos, embora sem excluir, em situações 
de formação, o valor de uma colaboração e de uma investigação cooperada, tal como 
ocorreu durante o projecto IRA. A professora preconiza o trabalho entre professores de 
uma mesma turma e diferentes disciplinas e valoriza um sentido de partilha, mais do que de 
conflito (apesar de sentir que esse é um aspecto problemático em que se vê frequentemente 
envolvida). 
A professora oscila entre o relevo atribuído ao polo externo (implícito nos exemplos 
que fornece de situações de mudança de si própria, que ocorrem por estímulos externos), e 
ao polo interno e individual (quando concebe a mudança de sociedade pela mudança dos 
indivíduos, e pretende trabalhar para a transformação dos alunos e da prática, tendo em 
vista, também, uma mudança mais ampla, a longo prazo). Afirma, ainda, a importância do 
compromisso de cada um com essa mesma mudança, mais ampla. 
7.2. O sub-projecto E/O professor E 
Este caso teve caracteristicas particulares que o distinguem de todos os outros, 
prevalecendo processos de reflexão e de recepção de teoria, que se mobilizaram de modo 
mais intenso no momento de elaboração do relatório - "talvez o ano tenha sido o mais 
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importante em termos de mudança. Obrigou-me mais a pensar" (exploração do relatório 
geral). Nas entrevistas de 'Tollow up", enfatizou-se o papel da reflexão, em detrimento da 
teoria, devido a factores de ordem pessoal - "em mim a reflexão faz-me alterar mais" (I. 
201, exploração do relatório geral). O professor apontou, não apenas para a importância 
destes processos, mas também de outros, que afirmou terem estado presentes e terem sido 
importantes para o seu desenvolvimento - tais como a cooperação, o comprometimento com 
o grupo e consigo próprio e o clima relacional positivo. E de realçar o peso dado a este 
último aspecto, sem relação imediata com nenhuma mudança identificada a empatia 
suplanta os aspectos técnicos". O comprometimento, relacionado com a interdependência 
entre o professor, a formadora e o grupo, foi favorecido pela flexibilidade durante o 
processo e pela estruturação na sua fase final. 
São, ainda, frequentes as referências a uma interdependência com os contextos, 
nomeadamente com o par pedagógico, os alunos e o próprio programa. Estás 
interdependências são caracterizadas não apenas por consonâncias, mas também, 
fi^equentemente, por sentidos divergentes e por tensões não resolvidas (segundo o professor) 
- ''nos programas, que acaba por ser uma amálgama de Educação Visual e Trabalhos 
Manuais, que não agradam nem a wis nem a outros" (l. 800, exploração a partir da 1° 
entrevista de diagnóstico) - onde as forças externas, ora têm um poder maior sobre a acção 
- "o outro vai-se submetendo para evitar conflitos" (1.800, exploração da 1* entrevista de 
diagnóstico) ora são atenuados por factores pessoais - ^'neste último ano não me esforcei 
quanto devia em relação ao programa" (1. 560, exploração a partir da V entrevista de 
diagnóstico). São feitas, também, referências a um certo comodismo pessoal, que 
desencadeia dilemas, pelo conflito, não apenas com o pólo externo, mas também com 
valores pessoais, suportados por saberes operativos - "sei fazer, não faço por comodismo" 
(1.400, exploração do relatório parcelar). 
Em comparação com outros processos de formação (um DESE), onde o professor 
também se envolveu (durante o 3® ano de desenvolvimento do projecto IRA), o professor 
acentuou no IRA, mais uma vez, as componentes de cooperação, reflexão e 
comprometimento e referiu a relação entre estes processos e a mudança da acção. Esta 
dimensão da acção não parece ter sido, no entanto, muito relevante, enquanto processo e 
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enquanto produto, como variadas vezes é referido "esíoy a desenvolver, não tanto aparte 
prática, mas mais a forma de encarar" (1. 520, exploração do relatório parcelar). Assim, a 
propósito da avaliação, afirma: "no que respeita à discussão de grelhas com alunos sei 
fazer. Não faço por comodismo" (1400, exploração do relatório parcelar), limitando-se a 
"no início do ano referimos os aspectos pelos quais o aluno é avaliado" (1.400, exploração 
do relatório parcelar). Esta parece ser, assim uma mudança pontual, temporária, dependente 
de causalidades de ordem pessoal. Outras mudanças de acção, nomeadamente de 
planificação, concretização e avaliação são, segundo o professor, provocadas pela Reforma 
e pela nova disciplina, tendo aqui o IRA sido um elemento de apoio pela convergência de 
sentidos entre a reforma e o trabalho aprofundado no âmbito do seu projecto, no sentido de 
uma maior participação dos alunos na concepção e no desenvolvimento dos processos - "era 
quase que um modelo imposto, agora fazem eles próprios o estudo" (1.280, exploração do 
relatório parcelar). 
E ao nível dos saberes e dos processos de pensamento que parece ter havido 
mudanças mais alargadas. Trata-se de saberes informativos e operativos, fi-equentemente 
contextualizados, mas também abstractos, dominando os conteúdos pedagógicos, os 
contextuais gerais e particulares e os relativos às matérias, nomeadamente de EVT. A sua 
formulação é basicamente proposicional, embora sejam fi-equentes as referências às 
descrições de casos - conhecimento de casos -, alguns deles problemáticos, apontando para 
uma organização holística do conhecimento. 
As mudanças de referenciais parecem ser cumulativas, no sentido de se manterem 
processos antigos e de se flexibilizar a acção e o pensamento, de acordo com as 
circunstâncias - ''entretanto flexibilizei mais essa ideia" (1.360, exploração do relatório 
parcelar). Esta flexibilização relaciona-se, segundo o professor, com o desenvolvimento da 
reflexividade e com uma diminuição do grau de convicção em relação aos saberes, 
manifestada num acréscimo de incerteza - "em determinada fase, quando há mais 
informação, surgem mais incertezas (...) talvez o não pensar tão dogmaticamente'' (1.500-
520, exploração do relatório parcelar). A incerteza parece ter aumentado devido à 
elaboração do relatório, associando-se aqui a processos de reflexão apreciativa e prática, 
sobre a acção, e preparatória desta. Esta incerteza é consonante com outros indicadores, de 
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uma atitude investigativa - ''ficou um bichinho pela investigação" (1.20, comparação entre 1* 
e 2 ' entrevista) "embora não faça diários, faço certas paragens" (1.480, exploração 
relatório parcelar). A incerteza manifesta-se, ainda, em frequentes dilemas, nos quais o 
professor oscila entre opções distintas, saberes diferentes que suportam as diferentes 
alternativas, acções divergentes das concepções defendidas, posições pessoais e 
constrangimentos externos - "há uma oscilação nas decisões, nas concepções" (1.320, 
exploração do relatório parcelar). Alguns destes dilemas foram equacionados durante o 
projecto IRA, não tendo sido aí resolvidos - parecendo oscilar, embora talvez não de forma 
muito consciente, entre uma organização por processos/materiais e por produtos/problemas 
("é sempre à volta de problemas, embora ache importante o processo", 1.600, exploração 
da P entrevista de diagnóstico; "privilegio o processo mas o produto é muno importante. 
Eles sentem-se motivados (...) captar a atenção dos miúdos, não pelos produtos mas pelos 
materiais (...)", 1. 680-681, exploração da 1" entrevista); entre uma avaliação de processos e 
de produtos Çpretendo na mesma avaliar mais o processo que o produto, embora 
intuitivamente se avalie mais o produto(...)\ 1.720, exploração da T entrevista). 
Identificam-se, ainda, oscilações entre uma concepção pedagógica cooperada e a 
intervenção activa do professor na execução dos trabalhos, uma intervenção apoiada em 
argumentos que favorecem uma concepção pedagógica centrada no professor como decisor 
e/ou executor. Esta é uma oscilação, ainda, entre um modelo de mudança aquisitivo e um 
modelo constnitivo de aprendizagem. Estes dilemas surgem em diversas situações de um 
modo hão muito distinto, embora nem sempre se manifestando, havendo um dominio de 
soluções cumulativas e integrativas - "vou buscar coisas de um extremo para outro. Há a 
tentativa de integração entre soluções em termos de matérias, não de processos" (I. 6000, 
exploração da 1' entrevista de diagnóstico). Este modo dilemático de se posicionar e esta 
incerteza e reflexividade foram valorizados pelo professor - "ainda me devia questionar 
mais" (1.740, exploração da 1" entrevista). 
São ainda feitas referências a uma autonomia do professor, quer em relação ao grupo 
de formação, quer em relação à escola, sendo esta autonomia sentida como uma dimensão 
desenvolvida pelo próprio projecto e pelo modo como este foi orientado. 
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A relação com a escola é apresentada negativamente - "hoje a cultura naquela 
escola é diferente (...) não noto as pessoas tão motivadas em problemas de ensino" (1.420, 
exploração do relatório parcelar), sendo colocada a tónica numa cultura de 
isolacionismo/individualismo. Esta crítica relaciona-se com uma concepção de mudança que 
privilegia a interdependência e os processos de colaboração e de comprometimento e de 
vinculação afectiva - "sobrepõe-se a afinidade. Depois vem a complementaridade técnica (a 
propósito da interdependência com o par pedagógico" (1.800, exploração da primeira 
entrevista de diagnóstico), bem como os processos de reflexão. Concebe-se uma reflexão 
predominantemente prática, à qual se seguirá uma acção exploratória, mas também uma 
reflexão técnica, associada a processos de pesquisa teórica. A mudança, segundo este 
professor, opera complementarmente por uma via construtiva e aquisitiva, partindo de 
problemas e de análise de situações, mas também das teorias e da análise documental. 
Verifica-se, assim, uma consonância entre concepções de mudança e os processos de 
investigação-formação. A autonomia manifestada pelo professor não terá ajudado a desafiar 
estas concepções e consequentemente a sua própria acção. Assistiu-se a um fechamento em 
esquemas prévios e á importação de referenciais teóricos, sem que se desenvolvesse uma 
teoria pessoal. A dispersão por múltiplos problemas, de natureza diversa, também não terá 
apoiado esse desenvolvimento, não havendo uma agregação de mudanças organizadas à 
volta de ideias nucleares. A ausência destes nódulos críticos e, ao contrário, a organização 
do trabalho em tomo de dilemas/problemas, cujos temas não se chegaram a clarificar 
satisfatoriamente, ou em relação aos quais o professor encontrava respostas que não punha 
em acção (resistindo á mudança), constituíram constrangimentos, mais do que facilitadores 
de mudanças. 
7.3, O suh-projecto D / A professora D 
Do discurso da professora D, nos segundos "follow ups", ressaltam referências a 
mudanças de acção, no sentido de uma diferenciação cooperada do ensino, que se 
mantiveram duradouras após o tempo do IRA, conjugadas de uma forma cumulativa, 
alternada numa mesma turma com processos mais tradicionais de ensino. Outras turmas 
apresentam dinâmicas que bloqueiam a manifestação dessas mudanças. Deste modo se 
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revela um padrão, que se repetirá em muitos excertos do seu discurso, de uma grande 
interdependência com os contextos, não apenas com as turmas em que trabalha, mas 
também com o grupo de formação, outros colegas (externos ao projecto IRA) e o próprio 
sistema educativo (sendo frequentes as referências à consonância das suas práticas com as 
da Reforma Educativa, embora no seu discurso suija a ideia de que o processo de mudança 
se iniciou com um desfasamento temporal em relação a esta Reforma). Esta 
interdependência não significa dependência total do exterior, conjugando-se factores de 
ordem pessoal (relativos a problemas de saúde e familiares) e factores de ordem externa, 
num jogo de causalidades múltiplas, que, por vezes, se orientam em sentidos divergentes. O 
polo que domina na tomada de decisão varia, embora em situações adversas haja tendência 
para se "render" às dificuldades, quer sejam do próprio, quer sejam dos contextos - ''onde 
tive mais dificuldades foi na Assembleia de Turma. Nunca assimilei muito (.,.) O ano 
passado no 6° ano não fiz. Nos anos fiz, mas de forma muito dirigida'' "os projectos de 
dramatização pus de parte pela dificuldade de dar resultados. O professor tem que ter 
muita prática / ' ( l inha 180, exploração do relatório) "a organização (do jornal) foi feita 
por mim por falta de tempo " (linha 241, exploração do relatório). Assim, a interdependência 
da professora com as situações tanto pode favorecer como dificultar a autonomia dos 
alunos. Mais uma vez parecem importantes as relações complexas e recursivas entre 
interdependência e autonomia, acentuando-se aqui o seu papel no desenvolvimento de 
valores e de acções congruentes com esses valores, constituindo-se num encadeamento de 
recursividades, onde não é possível distinguir causalidades lineares entre processos de 
autonomia e entre valores e processos de cooperação e de interdependência, nem tão pouco 
entre valores e processos de cooperação, embora seja possível constatar relações de 
causalidade circular entre eles. Parece-me ser um facto que a autonomia é um valor que a 
professora assume como novo, e que conjuga com o valor da participação, num aglomerado 
de mudanças valorativas consonantes com uma concepção pedagógica de ensino cooperado, 
onde a autonomia não se desliga de um quadro social mais amplo que é o do grupo onde 
cada indivíduo se insere - ''eles tinham um trabalho que definiam para o mês. A autonomia 
estava sujeita a esse compromisso" (linha 160, exploração da ) ' entrevista). Este discurso 
apresenta diferenças notórias com um outro discurso, apresentado numa primeira entrevista. 
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antes do inicio do projecto IRA, onde dominava uma concepção mais centrada no professor 
e onde o aluno tinha um papel activo, mas decorrente de decisões da professora - 'Jaço a 
planificação de período e depois vou ajustando semana a semana (...) e então vou ao 
encontro deles", "dou sempre pelo menos uma obra completa (...) escolhida por mim mas 
de acordo com o nível etário deles" (entrevista de diagnóstico). Trata-se de uma autonomia 
relativa, no entanto. Esta professora considera ser necessário algum controle e reflexão 
sobre o trabalho dos alunos, feita não apenas por parte dos alunos, mas também pela 
professora, de modo a que esta possa, com conhecimento das dificuldades e lacunas, 
orientar os alunos e regular os processos de aprendizagem "se o professor não tem 
conhecimento continuo do progresso do miúdo não se faz a regulação" (exploração a partir 
da entrevista de diagnóstico). 
Embora seja evidente esta preocupação com os processos de aprendizagem/produtos 
do ensino, nota-se, também, uma grande preocupação com os processos de ensino, em 
consonância com o seu projecto centrado na diferenciação do ensino, sendo frequentes as 
referências, a processos de reflexão prática e apreciativa, sobre a acção e sobre os 
contextos. 
A reflexão terá sido um elemento central - "o IRA teve sempre papel na medida em 
que levou a reflectir e a ver as coisas com mais profundidade. Isso é importante na 
implementação de uma prática de ensino" (linha 560, exploração a partir dos diários) "Esta 
reflexão é muito positiva. Especialmente quando havia clima aberto como nós" (linha 221, 
exploração do relatório) 
Um outro processo importante é o da própria acção - uma acção exploratória 
(decorrente, por vezes, de uma acção mais espontânea), onde dominam propósitos de 
mudança e ideias de operacionalização da acção, que muitas vezes evoluíram por um 
processo de tentativa e erro, ao qual não foi alheio, no entanto, a conjugação de processos 
reflexivos e colaborativos. 
A referência a processos de investigação surgiu com mais relevo no primeiro 'Tollow 
up" colectivo, surgindo apenas, neste segundo ' fol low up", quando a entrevista orientava 
para o seu aprofundamento e quando a professora fazia o balanço do trabalho nas suas 
vanas etapas. A investigação é associada, mais uma vez, aos processos reflexivos e 
558" 
colaboraiivos - "a discussão/reflexão dos outros ajuda sempre" (linha 221, exploração do 
relatório) valorizando-se uma concepção de investigação engajada e utilitária, onde se 
complementam processos de escuta e de observação por terceiros - "as observações e 
diários levaram-me a pensar e a reparar em coisas que não notava e a procurar corrigir-
me (...) "a observação e os diários são diferentes e complementares, ambos importantes" 
(linhas 220 e 221, exploração do relatório). A concepção de mudança pela investigação 
aplica-se ao próprio ensino - ''faziam investigação, iam eles ao dicionário" (linha 1, 
exploração da 1" entrevista de diagnóstico). Uma pesquisa que já existia quando se iniciou o 
projecto IRA - "{a pesquisa) eu dou normalmente uma semana, incluindo o fim-de-semarm 
e peço-lhes para lerem enciclopédias'' (1' entrevista de diagnóstico) tendo talvez sido 
continuada por outros processos - ''uma coisa que evoluiu era os miúdos serem chamados a 
fazer pesquisa das efemérides ou de assuntos que apareciam nos textos e eles 
desconheciam (exploração da entrevista de diagnóstico)". 
E interessante verificar estes e outros indícios de isomorfismo entre o processo 
formativo e o processo pedagógico da professora. Embora não seja possível afirmar uma 
causalidade linear entre um e outro, e a própria professora não estabeleça essa relação de 
forma clara, parece-me ser de realçar a sua presença. 
Tratando-se de um estudo interpretativo (e não positivista) é, no entanto, possível 
analisar o discurso de atribuição causal da professora e analisar quais são, segundo a sua 
perspectiva, as mudanças ocorridas e que permaneceram - e que tiveram alguma influência 
do projecto IRA. 
O seu discurso centra-se fundamentalmente em si própria e são pontuais as 
referências a mudanças, quer dos alunos - "apenas as decorrentes da acção e da resolução 
de problemas considerando uma multifactorialidade de processos nessa mudança" 
(exploração da 1" entrevista de diagnóstico) quer da escola (referindo, no entanto, uma 
colaboração duradoura com colegas do IRA), quer da comunidade/pais. 
Considera terem ocorrido, nela própria, mudanças de ordem atitudinal e axiológica, 
em termos de adesão e conceptualização da própria complexidade desta dimensão valorativa 
- "Pode-se estar a falar verdade mentindo. Este estudo mostrou-me que o processo não é 
ião linear. As vezes a pessoa ouve o que lhe agradava e não o que foi dito (...) é o 
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confromo com os outros. Isso faz-nos ponderar (...) o estudo levou-me mais a analisar 
essas coisas (...)" (linha 444, exploração dos diários) - bem como em termos de 
comprometimento maior com certos valores, tais como a autonomia (como já anteriormente 
referi). Tai não impede que perceba limites nessa mesma autonomia, contribuindo para tal 
outros valores e o reconhecimento de problemas associados ''uma coisa que eu vi naqueles 
dois anos era que os alunos nem sempre seguiam todo o leque de matérias (...) sendo o 
estudo inteiramente realizado por eles o professor não faz o acompanhamento devido (...) 
estão a trabalhar individualmente e vendo que tudo é valorizado vai estando a trabalhar 
sem ser formado"' (exploração da entrevista de diagnóstico). Estas mudanças valorativas, às 
quais a professora atribui processos de confronto com os alunos, de reflexão e de 
observação mais cuidada, nem sempre são consonantes com a sua acção, nem com a 
informação que tem acerca dos contextos, sendo essas divergências fonte de problemas. A 
análise dos excertos das actas/diários de investigação-formação, relativas às interacções 
estabelecidas em tomo do sub-projecto desta professora, não indiciava, no entanto, um 
trabalho directo desta dimensão ética, não surgindo quase nenhumas referências a uma 
reflexão ética. Isto poderá significar que, na elaboração das actas, "escapou" esta dimensão, 
mas também pode significar que a dimensão ética terá sido desenvolvida sobretudo através 
da prática - integrando-se nesta processos de reflexão prática. As oscilações e os dilemas 
decorrentes das incongruências entre valores, acções e contextos parece indicar que as 
mudanças valorativas operadas despoletaram perturbações, que estavam ainda longe de um 
novo ponto de equilíbrio, aquando destas últimas entrevistas. 
No entanto, são muitas as mudanças de acção que diz manter, embora algumas 
acumuladas com processos que já usava anteriormente - "'alternava entre um trabalho 
tradicional e um trabalho mais autónomo"" (exploração da T entrevista de diagnóstico). A 
oscilação entre processos diversificados é uma tónica predominante do seu trabalho, de 
acordo com a ideia de diferenciação de ensino. No entanto, algumas dessas actividades 
sofi-eram alterações, depois do projecto ter terminado (assembleia de turma, por exemplo), 
que tomam mais restrito o "conjunto aglomerado" de mudanças associadas. AJgumas 
actividades deixaram simplesmente de ser concretizadas (por exemplo, o trabalho de grupo, 
as leituras gravadas, as dramatizações). Estas perdas e retrocessos decorreram da detecção 
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de problemas nessas mesmas actividades, mas também da própria capacidade da professora 
e da sua adaptabilidade a certos contextos - "naqueles dois anos fui aprenderuio e 
acertando um determinado número de agulhas e pondo de parte porque não davam 
resultado e ultrapassavam as minhas forças" (linha 21, exploração de entrevista de 
diagnóstico), "depois vi que não aguentava o barulho do grupo. Pus de parte o trabalho em 
grupo plenário'' (linha 500, exploração dos diários), ''pus de parte a avaliação total das 
fichas pelo professor" (linha 21, exploração da 1" entrevista). 
A mudança de acção é associada a mudanças de saberes operativos e de saberes 
informativos sobre os contextos específicos e sobre si própria - "dei-me conta da minha 
movimentação excessiva na aula" (linha 420, exploração dos diários), sobre os processos 
pedagógicos "os cadernos programados tinham essa vantagem de respeitar o ritmo dos 
alunos"{Wnha. 121, exploração da 1" entrevista). Trata-se de saberes predominantemente 
contextuais, proposicionais e relacionais, embora por vezes ganhem contornos de "um 
conhecimento hoHstico, de casos ou de um conhecimento mais generalizável e abstracto. 
No que respeita às actividades de investigação, verifica-se um desinvestimento, 
nomeadamente com a ausência da elaboração de diários e a não inserção em contextos de 
investigação coiaborativos. A professora acentua, ainda, alguma emocionalidade negativa, 
referindo a 'Violência" dos processos, o desgaste sofrido e a necessidade de defesa - '-há 
uma necessidade de defesa para manter a integridade" (linha 200, exploração do relatório). 
O IRA também teve, em contrapartida, um efeito positivo, na medida em que lhe deu maior 
segurança - "a confiança que me davam também era importante" (linha 480, exploração dos 
diários). 
No que respeita á relação entre processos de mudança e mudança da acção e dos 
saberes a ela associados, um dos padrões que se verificou foi o de um esquema fluido de 
investigação-acção, em contexto colaborativo, que parte da detecção de problemas para o 
desenvolvimento de processos investigativos e reflexivos (sendo aqui o papel do formador 
relevante para a triangulação dos dados) - "como também (para além dos diários) fazia 
observação, eu ponderava, tu respondias. Fazia-se continuamente o ponto da situação" 
(linha 340, exploração dos diários). Daqui decorria a emergência de alternativas de acção 
que, postas em prática, permitiam a resolução desses mesmos problemas. Este esquema está 
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na base do não prolongamento de algumas actividades experimentadas e da redefinição 
cumulativa ou integrativa de outras, tendo havido, assim, um aparente retrocesso sobre as 
acções experimentadas no primeiro ano de desenvolvimento do sub-projecto. Um outro 
padrão importante, a anteceder e acompanhar o anterior, incluía processos de modelagem e 
de partilha pela observação e a reflexão, com elementos estranhos ao projecto IRA, que 
desenvolviam um trabalho de diferenciação pedagógica. Esta influência manteve-se após a 
finalização do IRA. 
A evolução da acção, após o IRA, terá ocorrido frequentemente pela conjugação de 
processos mais espontâneos e processos de acção exploratória associados, numa espiral, a 
processos de reflexão na acção e de reflexão sobre a acção e sobre os contextos. Os 
processos investigativos do professor foram abandonados e mantidos os processos 
investigativos dos alunos, o que parece indicar que se terão mantido e desenvolvido 
sobretudo os processos de uma acção reflexiva. 
Para a mudança de valores, foram atrás referidos alguns processos nos quais se 
associam, de um modo espiralado, a reflexão ética sobre os contextos e sobre a acção e a 
acção/confronto e conflito com as situações e alunos. 
De notar, ainda, a quase ausência de referências a mudanças nas suas competências 
reflexivas, apesar do processo ter sido rico na sua utilização. Estes dados estão em 
consonância com análises feitas aos diários, onde tendencialmente a professora era mais 
descritiva do que reflexiva. A reflexão despoletava-se sobretudo nas situações interactivas, 
havendo indicadores que apontam neste sentido, nomeadamente a importância atribuída ás 
situações de decisão. Nos diários de investigação-formação elaborados pelo grupo, relativos 
às sessões conjuntas, estes processos de reflexão tinham, no entanto, grande importância. 
Assim, parece que a reflexividade é uma dimensão que surge muito em interdependência 
com os outras, o que poderá ajudar a perceber porque não se reconhece como uma 
característica pessoal autónoma. No entanto, é esta reflexão em interacção com as situações 
e com os outros que é característica de uma prática reflexiva, mantendo-se ela responsável, 
como atrás se disse, pela evolução da acção, após o projecto IRA. O desenvolvimento de 
concepções pedagógicas reflexivas e de estratégias de cooperação e diferenciação são 
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também indício do desenvolvimento dessa mesma reflexividade, mesmo que esta se faça em 
continuidade com processos de práticas reflexivas já existentes. 
7.4. O suh-projecto A/A professora A 
Neste sub-projecto, verifica-se uma consistência de dados relativamente a uma 
concepção pedagógica reflexiva cooperada e a um maior comprometimento com esta 
(alargando-se a sua aplicação a múltiplos contextos, de modo mais sistemático). A avaliação 
foi a área onde essa concepção terá sido aprofundada, a partir de uma finalidades de 
operacionalização de valores e de transformação dos contextos, por processos cooperados 
de reflexão no grupo de formação e por processos de interacção em espiral entre acções 
(com um sentido exploratório) e a reflexão na acção (processos estes mais autónomos em 
relação ao grupo de formação e interdependentes da interacção com os alunos). Esta 
concepção não é isenta, no entanto, de algumas contradições aparentes, geradoras de 
tensões, onde, por exemplo, se apela à importância de uma planificação interactiva, embora 
partindo de um esquema prévio (ver exploração do relatório),. 
No decurso da acçãoAnteracção, foram aperfeiçoados instrumentos e procedimentos 
de CO e auto-avaliação. A acção evoluiu progressivamente, por pequenos passos de 
reconstrução integrativa, a partir da identificação, também ela progressiva, de problemas 
relativos aos processos de avaliação (e consequente finalidade de transformação das 
práticas) - uma identificação feita pela reflexão critica e prática sobre a acção, apoiada em 
processos de investigação cooperada, favorecedora do comprometimento com a mudança -
"quando as pessoas não são muito sistemáticas, comprometidas consigo próprias, o 
compromisso com os outros ajuda a cumprir'' (comparação entre a 1" e 2" entrevista de 
"follow up"). Na investigação, realça-se a utilização de diários, cujos processos de 
elaboração, e sobretudo de análise, terão desenvolvido a escrita e a necessidade de escrever 
- uma escrita que apenas se manteve pontualmente e de modo menos aprofundado. Para 
além dos diários, a professora destaca a importância das observações, nomeadamente de 
alguns processos concebidos por ela (como, por exemplo, o "sistema de papelinhos"), na 
construção de saberes pedagógicos contextuais e no desenvolvimento de atitudes 
investigativas. Tratou-se de uma complementaridade entre processos de escuta e 
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observação por terceiros, onde o projecto individual se desenvolvia em interdependência 
com os contextos da própria acção e em autonomia com o grupo de formação. 
A acção de investigação diluiu-se, com o tempo, após o projecto IRA - ''não vamos 
cumprindo com tanto rigor" (linha 600, comparação T e 2" entrevista de ' fol low up"). No 
entanto, existem muitos indicadores de manutenção de uma atitude investigativa, utilitária, 
construtiva e explicativa - "gostava de saber um pouco mais porque certas coisas 
acontecem" (linha 540, comparação 1" e 2" entrevista de ' fol low up") orientada por 
concepções qualitativas de investigação focada, detalhada e onde se pretende assegurar 
algum distanciamento, rigor e controle da subjectividadeAinferências (favorecidos pelo auto-
conhecimento e pela triangulação de investigadores). Esta concepção da investigação tem 
paralelismos com uma concepção de mudança, considerando a professora que a investigação 
e a teoria poderão ser processos de mudança, mas em complementaridade com outros 
(muito mais referenciados), nomeadamente com processos colaborativos e de 
comprometimento, de acção, de reflexão sobre a acção e sobre a reflexão. Trata-se de uma 
concepção de mudança assente em crenças de constante melhoria da acção, de uma 
mudança lenta, intermitente, continuada, permanente, sistemática, feita por processos 
integrativos, criativos, construtivos, não radicais, em contexto de interdependência, partindo 
da prática e dos problemas que ai se identificam. 
A professora refere que, após o projecto IRA, os seus processos e instrumentos de 
avaliação continuaram a evoluir, apesar dos constrangimentos externos - o sistema 
educativo a produzir modelos de avaliação e a exigir a classificação dos alunos; a escola a 
bloquear processos de adaptação; os pares pedagógicos com que trabalha a dificultar, por 
vezes, a prossecução coerente dos seus fins e valores; os próprios alunos, a valorizar a 
classificação, em detrimento do valor formativo da avaliação. Esta evolução apresenta, 
ainda, as características de uma reestruturação integrativa, pelo que se mantêm em 
continuidade os tipos de mudança que durante o projecto TRA se desenvolveram, 
nomeadamente pelo desenvolvimento de uma acção exploratória - "ainda fizemos fichas 
com eles, não elaboradas por nós, em que reflectiram sobre o que tinham feito (...) 
preparei uma ficha em conjunto, não como fazia as outras. Fomos conversando (...) cada 
um a sua" (exploração da entrevista de ' follow up"). Esta evolução não deixa a 
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professora inteiramente satisfeita, parecendo mesmo haver uma crescente inquietação -
"tenho menos certezas" (Unha 520, comparação entre 1" e 2" entrevista de 'Tollow up")- Esta 
inquietação parece relacionar-se com um sentido de comprometimento com os valores de 
participação e autonomia, subjacentes a esta práticas, "o poder da avaliação não é só do 
professor" (comparação entre T e 2 ' entrevista de ' fol low up") bem como com um 
alargamento de saberes operativos acerca da avaliação participada - "cada vez me dou mais 
conta que se não contarmos com a opinião dos miúdos é muito difícil nós ajuizarmos'' 
(exploração da P entrevista de diagnóstico) - e com saberes operativos acerca da avaliação 
continuada e formativa/reguladora - "cada grupo precisava ser mais apoiado (...) ou tem de 
haver momentos de paragem (...) uma paragem para balanço entre professores e alunos" 
(exploração da 1" entrevista de diagnóstico). 
Trata-se de saberes operativos construídos por reflexões pré-activas e sobre a acção, 
apreciativas e produtivas, acerca dos efeitos positivos dessas mesmas acções nos aluiios. 
Estes saberes adquirem frequentemente (neste caso) características de contextualização 
Ç'fião há forma ideal, varia de turma para turma", comparação da V entrevista diagnóstico/ 
2° entrevista de 'Tollow up") e de conceptualização, abstracta {"não há nenhum modelo 
perfeito (..) só não serão regras porque não são definitivas'', comparação da 1" ÍT 
entrevista de ' fol low up"; ''era preciso encarar a avaliação como mais natural e 
integrada", exploração do relatório). A conceptualização estende-se a saberes investigativos 
contextualizados acerca da impossibilidade de generalização do design investigative 
desenvolvido (exploração do relatório), a saberes analíticos sobre mudança "pela ligação 
teoria-acção, não (pelo) confronto" (comparação da l'' 12° entrevista de ' fol low up"), e a 
saberes pedagógicos acerca da importância do auto-conhecimento do professor para a 
avaliação (ver exploração do relatório). 
Por outro lado, e em paralelo, verifica-se a presença de um registo holístico no 
discurso, com recurso a metáforas e à apresentação de casos particulares, exemplificadores 
de situações de interacção/avaliação. Trata-se de um tipo de estruturação dos saberes que 
estará provavelmente relacionado com o desenvolvimento anterior deste tipo de pensamento 
(provavelmente, consonante com o seu percurso anterior de aprofundamento de estudos e 
de actividades em artes plásticas). 
565" 
Salienta-se, ainda, um discurso frequentemente contextualizado, associado a um 
perfil de reflexão em interacção com processos de acção exploratória. A reflexão ter-se-á 
mantido, no sentido de um certo criticismo - "ainda me questiono muito'' (exploração do 
relatório, 1.720) - e evoluído para "uma maior atenção às situações" (1. 720, comparação da 
r /2® entrevista de ' follow up") A reflexão foi aprofundada, embora não tanto como a 
professora desejaria, pela utilização de elementos de ordem teórica adquiridos. Também a 
intuição terá sido desenvolvida (ou pelo menos utilizada) - "temos de agir intuitivamente, 
mas com s-ubstracto. O intuitivo também tem muito de sabedoria'' (exploração do relatório). 
Parece tratar-se (embora não se possa afirmar com total segurança, por não se dispor de 
indicadores sistemáticos) de um desenvolvimento profissional, que se poderá inscrever 
dentro de um quadro conceptual que caracteriza o professor como "perito" (Dreyfiis e 
Elliott, citados por Day, 1999), e de um desenvolvimento pessoal no sentido de um 
"pensamento crítico pós-formal" e de uma "consciência conectada", caracterizados pelo 
questionamento em profundidade, pela flexibilidade, pelo conhecimento baseado na primazia 
da empatia e relação e pelo pensamento não linear, metafórico, contextualizado (Kincheloe, 
1993). 
Surgem, também, referências a insatisfações, durante o IRA, decorrentes de 
discrepâncias entre o real e o desejado - como, por exemplo, a insatisfação em relação ao 
projecto IRA, pela dispersão, deficiente aprofundamento e não objectividade das reflexões -
"podia ter sido mais aprofundado'' (exploração do relatório). Insuficiências que estariam na 
base de uma mudança menos profunda e duradoura e mais pontual - 'yb/ menos sistemático 
que o desejado" (1. 520, exploração do relatório). O desfasamento que se detectou, durante 
o IRA, a propósito dos tempos de acção e dos tempos de investigação no que respeita à 
elaboração dos diários, foi visto como positivo, valorizando-se o distanciamento emocional 
proporcionado pela sua escrita e análise. 
Mas nem sempre a gestão do tempo terá sido adequada. Ainda a propósito do 
periodo em que decorreu o projecto IRA, surge uma referência negativa relativamente à 
discrepância entre um tempo de acção e um tempo necessário ao aprofundamento da 
reflexão - "até para pensar é preciso tempo" (1.440, exploração do relatório), pelo que a 
disponibilidade desse tempo terá dificultado a resolução de alguns dilemas. 
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Outras discrepâncias relevantes, sentidas como perturbadoras, dizem respeito a 
diferenças entre a acção e as concepções pedagógicas. Tal é o caso de um desfasamento, 
visível para a professora (após o projecto IRA), correspondente a um retrocesso (em relação 
ao conseguido numa certa etapa mais avançada do projecto), entre o tempo da 
concretização do processo de ensino-aprendizagem e o tempo da avaliação, surgindo esta, 
sobretudo, numa fase final do processo, apesar de algumas tentativas contrárias - "fomos 
fazendo um mapa onde iamos anotando" (1.844, exploração a partir da entrevista de 
diagnóstico). A convicção acerca da importância de uma avaliação sistemática ao longo do 
processo, que permita uma melhoria continuada da acção, estará na base dessa insatisfação. 
A professora afirma, no entanto, estar consciente de que o que se faz decorre de uma 
interdependência com os alunos - "vai ter que ser conversa (...) tém tantas dificuldades de 
interpretação (1.640, comparação da V12° entrevista de 'Tollow up") e dos colegas, sendo 
múltiplos os factores que lhe escapam ao controle, tantas vezes com sentidos divergentes e 
velocidades desfasadas, pelo que estas interdependências tomam mais imprevisível a acção. 
Apesar disso, surgem referências á continuidade das interacções, a alguma convergência de 
sentidos e à concomitância de velocidades. Os desfasamentos e as divergências são mais 
frequentemente referidos a propósito da escola e da colaboração entre colegas - trata-se de 
uma escola caracterizada pelo imobilismo e isolamento constituindo-se como 
constrangimentos á mudança. Constrangimentos que, quando colidem com factores 
facilitadores pessoais ou interactivos, nomeadamente com uma interdependência de sentidos 
convergentes na interacção com os alunos, nem sempre são suficientemente fortes para 
impedir as mudanças almejadas pela professora - uma mudança de si própria, da sua acção 
e dos resultados desta nos seus alunos, mas que, no entanto, não se estende 
significativamente à própria escola. A própria professora A tenta, sem êxito, mudar a 
situação de imobilismo - ''não consegui exigir uma reflexão muito aprofundada" (linha, 
880, exploração a partir da 1" entrevista de diagnóstico). 
Ainda assim há alguns indicadores de mudanças relativamente à colaboração na 
escola, nomeadamente entre os colegas que fizeram parte dos núcleos do IRA, apesar do 
grupo se ter desfeito e de não ter havido continuação de um trabalho nos moldes do IRA. A 
colega T parece-lhe, apesar da conflitual idade fácil com os colegas, ter uma função de 
567" 
"pivot" de mudanças na escola, nomeadamente no que respeita às visitas de estudo. O 
colega E aposta, segundo esta professora, numa colaboração mais restrita, apresentando 
pouca disponibilidade para colaborar com os colegas. Refere, ainda, a existência de alguma 
colaboração com o seu par pedagógico, embora frequentemente difícil. 
8 - S íntese Final 
8.1. A tensão e a mediação entre os processos de investigação e acção - tensões 
resolvidas caso a caso 
Uma das vertentes do projecto é a de investigação, entendida esta como 
investigação-acção em contexto de formação de professores. O projecto foi marcado pela 
complexidade de processos de investigação-acção em contextos de cooperação, 
conjugando-se recursivamente processos individuais e sociais, de interdependência no grupo 
de formação e com os contextos de acção dos professores. 
Tentámos desenvolver percursos de pesquisa onde a intencionalidade investigativa, a 
sistematicidade e a utilização de instrumentação metodológica, conduzisse à construção de 
saberes significativos para os professores. No entanto, os professores estavam 
fundamentalmente preocupados com a sua acção, revelando dificuldades no que respeita à 
sistematicidade dos processos investigativos. Também não se proporcionaram condições 
temporais e de suporte institucional ao nível da escola, para que os professores se 
dedicassem inteiramente ao projecto e se pudessem ultrapassar essas dificuldades. Neste 
contexto, criou-se uma tensão resultante da presença de duas lógicas em interacção: a do 
prático, que procura a resolução dos seus problemas, e a do investigador, que tenta que se 
ultrapasse este nível de experiência e se estruture o processo, de modo a servir a construção 
de conhecimentos mais explícitos. Importa não justapor, mas integrar estas duas lógicas, 
embora tal tenha de ser feito caso a caso. Em reflexão de balanço intermédio, penso ter dado 
conta da tensão vivida entre esta lógicas - "eslw; dimensões são importantes e devem-se 
interpenetrar num processo cíclico e em espiral, de forma a que cada nivel introduza 
revisões nos outros. Èpreciso, no entanto, algum cuidado para que cada um possa seguir o 
seu ritmo, sem se sentir violentado por processos demasiado intensivos e sistemáticos. Há 
um equilíbrio que é preciso encontrar em cada momento e para cada pessoa, dependendo 
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ainda das suas circunstâncias, das quais o próprio grupo constitui um elemento. Julgo que 
também é importante que a reflexão seja alimentada e fundamentada continuamente pelo 
real de onde se parte. Este é um processo critico que pode e deve passar pela vertente 
investigativa do projecto" (Março de 1993). As tensões geradas conduziram a um processo 
flexível e criativo, por forma a encontrar equilíbrios satisfatórios para todos, tendo havido 
frequentes reformulações de propostas metodológicas, adaptando-as às situações, 
simplificando procedimentos e encontrando funcionalidades, simultaneamente investigativas 
e interventivas. 
As relações recursivas, que se estabeleceram entre o polo do conhecimento e o polo 
da acção, foram, pois, componentes importantes deste processo, contribuindo para a sua 
complexidade. Esta recursividade reconhece-se, ainda, ao nível do ponto de partida e das 
finalidades (que não se cristalizaram num momento inicial de clarificação dos projectos, mas 
que foram sendo redefinidas e clarificadas). Podem distinguir-se, no polo da acção, aquelas 
finalidades que visavam a orientação da acção e sua eficiência, pela resolução de problemas 
(A,C,D,E), operacionalização e prossecução de valores e de fins (I,D,A), e as que visam a 
emancipação/transformação das práticas e dos seus fins (A,I,D). No polo do conhecimento, 
distinguem-se as que visavam informar a prática, pela regulação, produção e transferência de 
saberes sobre as práticas, sobre o próprio e sobre os contextos (E,I,A,C). Foi, no entanto, 
mais frequente partir de uma questão ou hipótese de acção do que de uma questão ou 
hipótese de conhecimento, estando estas últimas, quando explicitadas, ao serviço da própria 
acção. Houve, ainda, a tentativa de reformulação dos projectos, no sentido de transformar 
propósitos de acção em propósitos de conhecimento sobre a acção. No entanto, estas 
mudanças nunca foram totalmente assumidas pelos professores, pelo que o polo da acção 
continuou a prevalecer. Em projecto nenhum se visou apenas compreender/informar a 
prática, embora em alguns casos se tenha conseguido pouco mais do que isso e, mesmo 
assim, parcialmente (veja-se o caso do professor de EVT e o estudo de um aluno-caso). 
Noutros projectos, a transformação da acção foi o objectivo primeiro e foi sofrendo 
evoluções, logo desde o inicio (sub-projecto sobre a diferenciação do ensino). Neste e 
noutros casos, a compreensão e a acção evoluíram a par e passo, como metas e produtos da 
reflexão, pela intencionalidade de construir um conhecimento passível de apoiar a análise 
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crítica e a transformação da realidade, havendo uma atitude de abertura à constante 
regulação/transformação, pela procura de alternativas e admissão do erro. A própria acção 
foi, também ela, usada com vista à construção e regulação/transformação do conhecimento 
(sobre ela e sobre os seus autores/agentes). Deste modo, estabeleceram-se relações de co-
produção entre finalidades e processos de construção de conhecimento, de eficiência e 
transformação da acção, a par de outras relações menos complexas e menos evidentes. Esta 
diferenciação de inter-relações constituiu um eixo importante para a compreensão da 
diferenciação de dispositivos de investigação-acção. 
Um outro eixo para a caracterização dessas modalidades, que se cruza com o ponto 
de partida e com finalidades, diz respeito ao desfasamento (ou concomitância de 
velocidades) entre investigação e acção e entre processos de investigação. Estas interacções 
também são caracterizadas, por vezes, por uma recursividade complexa entre investigação e 
acção. Um ponto comum a quase todos os sub-projectos (à excepção do sub-projecto do 
professor E) é o desfasamento de velocidades entre investigação e acção, embora a 
investigação seja, num primeiro nível, imediatamente reinvestida na acção e, nalguns casos, 
haja "equivalência" entre processos de acção avaliativa e processos instrumentalizados de 
investigação (A,l). Houve, no entanto, um segundo nivel de investigação, onde o tratamento 
dos dados recolhidos neste primeiro nivel era adiado para um tempo posterior, na medida 
em que exigia um tempo de aprofundamento que não se compadece com a imediatez e 
celeridade do processo de ensino-aprendizagem. Este desfasamento mais linear entre tempos 
de investigação e acção e entre tempos de investigação é associado, pelos professores, a 
dificuldades várias, nomeadamente de dispersão e aprofijndamento, embora constitua, ainda 
segundo eles, um importante factor de mudança, pelo distanciamento emocional, pela 
reflexão sobre a acção, pela sistematicidade, estruturação e conceptualização. A 
concomitância entre investigação e acção, por outro lado, parece ser factor, tanto de 
estruturação, como de flexibilidade (I,A). As situações de "equivalência", de concomitância 
e de ligeiro desfasamento temporal entre investigação e acção são aquelas onde mais se 
evidenciaram relações de co-produção entre investigação e acção. 
Entre os projectos dos professores há, ainda, convergência metodológica, apesar da 
sua diversidade e desfasamento de velocidades. Essa convergência caracteriza-se, sobretudo. 
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pela utilização de alguns instrumentos de pesquisa comuns, havendo nomeadamente 
conjugação de processos de escuta - das significações recolhidas pelo próprio e por terceiros 
- e de processos de observação da acção em situação, por terceiros. Por outro lado, em 
todos os sub-projectos, visava-se a pesquisa dos processos de ensino, embora alguns 
acentuassem a pesquisa de produtos (C,I). Estes dispositivos não tiveram a mesma 
centralidade em todos os sub-projectos, havendo mesmo um caso onde eles foram 
totalmente desvalorizados, numa fase final (E). Os instrumentos e técnicas utilizados 
constituem, assim, um eixo importante que, conjugado com os dois anteriores (finalidades e 
relação entre investigação e acção), permite compreender e distinguir entre diversos 
dispositivos ou esquemas de investigação-acção. 
São particularmente relevantes os cruzamentos e sequências temporais entre alguns 
dos seguintes dispositivos/modalidades, integradores dos eixos atrás referidos, variando os 
dispositivos e seus cruzamentos, de sub-projecto para sub-projecto: 
- investigação-acção fluida para responder a problemas que iam surgindo e para 
explorar o desenvolvimento de processos de ensino (I,A, D), ou uma sucessão de 
pequenos ciclos de investigação-acção, centrados no desenvolvimento de 
processos de ensino (A). A acção surgiu aqui como modo de explorar e/ou testar 
vias para a sua resolução e desenvolvimento e a investigação mais distanciada 
(cruzando processos de escuta e observação) desenvolveu-se em paralelo, ou 
com um ligeiro desfasamento temporal em relação à acção, para apoiar o 
desenvolvimento da reflexão individual e colaborativa e o desenvolvimento da 
própria acção; 
- processos mais lineares, em que a investigação se concebia como um estudo de 
caso, havendo uma investigação inicial para compreensão de um problema, à 
qual se sucederiam processos sistemáticos de intervenção (que, no entanto, 
nunca se organizou com esta pureza linear, mas que se cruzou com processos 
bem mais fluidos e complexos); 
- processos retrospectivos de descrição e reflexão sobre uma experiência e sobre 
os problemas que daí emergiram, pelo que não se identificaram os contornos de 
investigação-acção; 
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- processos de investigação avaliativa que organizavam ciclos mais amplos de 
investigação, dentro dos quais se inserem processos mais fluidos e ciclos mais 
curtos de investigação-acçâo (I); 
- desfasamento de velocidades entre processos de investigação (como atrás já se 
referiu); 
- verifica-se, ainda, no caso da professora A, uma coexistência de sub-projectos no 
segundo ano, seguida de um outro projecto iniciado no 3° ano, estabelecendo-se 
relações de interdependência em espiral entre estes projectos, com transferências 
de processos investigativos; 
- no caso da professora A, a ocorrência de uma sequência de projectos também 
permitiu que, num dado momento, se organizassem processos de análise de 
dados recolhidos previamente, para apoio à elaboração de novos projectos de 
investigação-acçâo. 
Deste modo, verificou-se que uma grande diversidade de modalidades que, cruzadas 
entre si, num mesmo sub-projecto, ainda tomam mais complexos e diferenciados os 
processos de investigação-acção. Revela, assim, alguma da densidade de variantes possíveis 
que pode comportar um modelo, mesmo que complexo, tal como o que foi proposto por 
mim na fundamentação teórica. De notar que, embora esse modelo procure ser mais flexível 
que muitos dos modelos propostos por outros autores (também apresentados nesse 
capítulo), é mais representativo daquilo que aconteceu em cada projecto, quando este 
assentava em dispositivos de investigação-acção, onde houvesse uma permanente co-
produção entre investigação e acção (tal como é representada pela primeira modalidade, 
atrás identificada). De notar que, mesmo ai, surgem distintos procedimentos onde as 
finalidades, o objecto de estudo e as técnicas usadas podem variar e se podem combinar de 
diversas formas. Mas, para além disso, a diferenciação de percursos permitiu que se 
organizassem outras modalidades, cruzadas com esta, em paralelo ou em sequência, a ponto 
de se ter verificado, num dos casos, o desvirtuar da ideia central e inicial de desenvolvimento 
de processos recursivos de investigação-acção (E). Deste modo, o modelo apresentado 
deverá ser lido como um modelo aberto, capaz de abranger a sua totalidade e cada um dos 
seus componentes. Por outro lado, as modalidades atrás referidas deverão ser entendidas 
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num contexto colaborativo mais amplo, onde os sub-projectos se desenvolviam, pela 
cooperação entre os professores, em processos investigativos e de reflexão conjunta, e não 
apenas em interdependência com os contextos de acção educativa dos professores. Neste 
contexto colaborativo, enquanto formadora e investigadora, também tive um papel 
importante na organização e desenvolvimento desses processos, ora desempenhando uma 
liderança mais centralizadora, ora participando de uma forma mais paritária, enquanto 
membro de um grupo. O modelo proposto na fundamentação teórica parece dar conta, 
também, embora de forma muito abstracta, das relações entre esse plano de investigação-
acção mais autónoma e de investigação-acção colaborativa. 
No que respeita à relação entre as modalidades atrás identificadas e a mudança, os 
dados disponíveis dão algumas indicações interessantes, que a seguir se aprofundam. 
Retomando o eixo de análise relativamente á^ concomitância de velocidades entre 
investigação e acção, os dados corroboram a ideia de que os instrumentos que acumulam 
flinções de acção e investigação apoiam mudanças de acção e concepções pedagógicas 
consonantes. Trata-se de mudanças de acção e de concepções pelas quais o professor 
concebe e usa esses instrumentos e os saberes sobre a acção e sobre os contextos, com eles 
construídos, para continuar a desenvolver o seu trabalho, numa perspectiva de 
transformação também de si próprio (1,A). 
Ao contrário, o alargamento do tempo da fase de investigação e reflexão 
colaborativa, adiando (embora não totalmente) uma acção sistemática, poderá ter 
repercussões negativas em termos de transformação dos contextos específicos - no caso do 
aluno C, por exemplo, este adiamento de uma intervenção sistemática poderá ter sido um 
dos factores que contribuiu para não se ter conseguido ultrapassar o seu insucesso escolar. 
No mesmo sentido, o desfasamento de velocidades entre os sub-projectos foi, para 
os professores que em algum momento sentiram que o seu projecto progredia mais 
lentamente, um factor de dificuldade, levando-os, em situações críticas, a pôr em causa o 
seu comprometimento com o próprio projecto. 
Os processos complexos e estruturados, nos quais a investigação avaliativa é 
estruturante de ciclos amplos de investigação-acção, associados a uma lógica confirmatória 
e utilitária parecem associar-se, no entanto, a mudanças em continuidade, mais do que em 
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aiptura (I), servindo para le^timar o que já se faz, mais do que para orientar para uma 
atitude e reflexão crítica que ponha em causa esquemas prévios. No entanto, os casos são 
complexos, surgindo em cada um, e de forma mais ou menos integrada, diversas 
modalidades de relação entre investigação e acção, sendo também complexa a relação entre 
estas e a mudança. Assim, no caso da professora 1, as mudanças de acção identificadas 
ocorreram sobretudo com base em processos de acção exploratória e de reflexão que a 
acompanhava, uma reflexão mobilizada, em parte, também por processos investigativos mais 
distanciados, como os diários e a observação, mais do que por os processos onde coincidiam 
as fiinções investigativas equivalentes e avaliativas. Os instrumentos de avaliação foram 
utilizados, no entanto, segundo uma lógica confirmatória, centrada nos efeitos do ensino, ao 
contrário do que aconteceu com a professora A, onde se pretendia a 
constnição/desconstrução dos próprios processos de avaliação. Talvez por isso, neste caso, 
a utilização de instrumentos de avaliação tenha constituído um importante processo de 
mudança. 
Também neste caso A, a reflexão desenvolvida com base nestes instrumentos surge 
integrada em dispositivos onde, pelo menos parcialmente, investigação e acção têm 
velocidades concomitantes, surgindo a avaliação fi"equentemente durante o processo de 
ensino-aprendizagem e com carácter formativo e não apenas no fim, com carácter de 
balanço. Os questionários, na professora I, ao contrário, surgem normalmente como balanço 
avaliativo (para além daqueles que servem de diagnóstico e consulta aos alunos para 
planificação do trabalho). Estes instrumentos, bem como os relatórios, desfasados no tempo 
em relação ao tempo de acção, constituem dispositivos investigativos menos importantes 
para a mudança, pelo menos no que respeita á mudança de acção. Parece assim, e mais uma 
vez, salientar-se a importância da concomitância de velocidades entre investigação e acção, 
embora conjugada sempre com outros factores coadjuvantes. 
De entre esses factores coadjuvantes, e para todos os sub-projectos, encontram-se os 
processos de cooperação e partilha no grupo, processos importantes no desenvolvimento da 
investigação, mais do que no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, sendo 
os professores, neste, mais autónomos em relação ao grupo de formação. No entanto, a 
colaboração ocorreu em situações de grande proximidade temporal entre investigação e 
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acção - tais como na concepção e desenvolvimento das hetero-observações e nas reflexões a 
partir dos diários apoiando o seu reinvestimento imediato na acção. Aqui, a discussão a 
partir dos diários constituía um facilitador da própria avaliação e preparação dos processos 
de ensino-aprendizagem, sendo, também por isso, um elemento da própria acção (quer nas 
suas vertentes de reflexão antecipatória, quer de reflexão sobre a acção). De notar, ainda, 
que foram assinalados todos os tipos de reflexão e valorizados pelos professores, nos 
"follow ups", como processos de mudança. 
Também o desfasamento temporal entre o momento da escrita de diários e da sua 
análise constituiu um factor de desencorajamento da própria escrita (A), pelo que, mais uma 
vez, se assinalam problemas decorrentes de desfasamentos, neste caso, entre distintos 
tempos de investigação. 
Por outro lado, a estruturação de um processo investigativo onde se conjugavam 
processos de escuta (questionários, diários) e observações, por terceiros (nos sub-projectos 
A,D,I) terá favorecido o desenvolvimento, nos professores, da consistência entre os seus 
referenciais e entre estes e a acção. 
A estruturação investigativa, decorrente da organização de um relatório pode, no 
entanto, favorecer, ou não, essa consistência. No caso do professor E, no entanto, tal não 
aconteceu. A própria estrutura do relatório á volta de problemas/dilemas terá contribuído 
para o desenvolvimento e manutenção desses dilemas. 
No caso da professora D a relutância em definir objectivos de construção de 
conhecimento e a consequente recusa de elaborar um relatório parcelar, apesar dos 
processos instrumentalizados de investigação complementares entre escuta e observação 
directa, apesar dos processos fluidos de investigação-acção ocorridos, que partiam de 
problemas detectados na acção e apesar da importância dos processos de acção exploratória 
no desenvolvimento da acção, poderá ter tido alguma influência num aparente retrocesso, 
ainda durante o desenvolvimento do projecto IRA, em relação ao aglomerado de mudanças 
"massivas" ocorridas durante o primeiro ano de desenvolvimento do sub-projecto e em 
relação à consistência de um modelo cooperado de ensino. Não é possível, no entanto, 
estabelecer uma relação de causalidade linear entre estes retrocessos e as resistências 
manifestadas, e a própria professora não o faz nos "follow ups". O evitamento em relação à 
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elaboração do relatório final parece, ele próprio, ser também um sintoma de um 
desinvestimento, decorrente desse processo sistemático e acelerado, pelo que terá mais 
provavelmente ocorrido uma recursividade entre ambos os fenómenos, onde ambos -
retrocesso e desinvestimento - se co-produziam. A menor estruturação no desenvolvimento 
deste projecto, onde se descuraram, a partir de um certo momento, as análises de dados e o 
relatório final, parece estar, no entanto, associada a uma maior flexibilidade da acção da 
professora em contexto escolar. Esta flexibilidade e a continuidade dos processos, 
desenvolvidos durante o projecto IRA, de acção exploratória e de reflexão, parecem ser 
também responsáveis, em grande medida, pela acentuação de dilemas, após o projecto IRA, 
bem como pela continuidade de processos de reconceptualização e pela reestruturação da 
acção, no sentido integrativo e cumulativo (entre novos e antigos procedimentos), 
reestruturações e reconceptualizações que podem ser entendidas como retrocessos, à luz do 
novo modelo que a professora pretendeu implementar. 
Ainda no que respeita à complementaridade entre processos de escuta e de 
observação por terceiros (pelo grupo, pelos alunos ou por outros colegas exteriores ao 
projecto), e entre processos de investigação individual mais autónomos e solitários (por 
exemplo, a escrita de diários) e processos sociais, colaborativos, de maior interdependência 
(por exemplo, a análise de diários) verifica-se que estas associações e movimentos 
pendulares entre pólos complementares são valorizados por quase todos os professores 
(A,D,I). Não são, no entanto, valorizados por todos os professores (professor E), havendo, 
da parte deste último, uma rejeição, quer da observação, quer dos diários, em detrimento da 
pesquisa documental e teórica e do desenvolvimento de processos retrospectivos de reflexão 
sobre a acção. As utilizações pontuais de observações e de registos diários, neste sub-
projecto E, foram desvalorizadas, quer nos "follow ups", quer ainda antes, na apresentação 
de um relatório, o que parece indicar a ineficácia de insistir em dispositivos aos quais os 
professores resistem sistematicamente. A flexibilidade e diferenciação do processo permitiu, 
no entanto, que se reequacionasse este sub-projecto, se mantivesse um comprometimento 
com o grupo e com o projecto IRA e que se estruturassem alguns produtos finais, com 
repercussões em mudanças importantes do professor, nomeadamente de reflexividade e 
níveis conceptuais mais complexos. 
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Por outro lado, a utilização de diários (nas suas componentes de registo escrito, de 
reflexão colaborativa, de análise e síntese descritiva e reflexiva, e o registo e reflexão a partir 
das observações, nomeadamente do tipo naturalista e ocasional, constituem, em associação 
com processos de acção sistemática, formas integradoras de processos holísticos e analíticos 
que terão, pelo menos segundo a professora A, facilitado o desenvolvimento da intuição e 
da criatividade (A). 
Os diários e as observações surgem, ainda, associados a processos de reflexão 
colaborativa, relevantes ambos para o desenvolvimento de saberes contextualizados sobre si 
próprio (entre outros saberes que poderão não ser comuns aos diversos professores), pelo 
que a construção da individualidade é, ainda, uma construção social. O não prolongamento 
sistemático de ambos os tipos de registo, para além do projecto IRA, parece também estar 
associado ao não desenvolvimento dos respectivos processos colaborativos, na escola ou 
mesmo entre estes professores (alguns dos quais se dispersaram por outras escolas). 
Hipotetizo que caso essa colaboração continuasse e se alargasse, estes processos de 
investigação poderiam constituir simultaneamente elementos de investigação e de acção, 
num contexto mais amplo, onde a colaboração seria parte constitutiva da própria acção 
profissional. Deste modo, essa confluência de funções de investigação e acção seria, ela 
própria e mais uma vez, factor de permanência dessas mudanças, estabelecendo-se uma 
recursividade, isto é, uma influência recíproca entre investigação e colaboração. 
A utilização diferenciada de diários e de observações (havendo situações de 
utilização mais sistemática ou apenas pontual), bem como a diversidade de modalidades de 
relação entre investigação e acção e a complexidade de inter-relações entre elas, permitiu 
que se desenvolvessem processos de investigação-acção flexíveis. Assim, foi possível fazer 
coexistir a diferenciação de sub-projectos e a organização colectiva de um projecto e 
percurso conjunto, sendo tal estruturação e unidade favorecida por processos de cooperação 
e de partilha que permitiam a sua articulação e o desenvolvimento de um percurso e de um 
produto comum (nomeadamente o relatório). 
Ainda ao nível investigativo, continuo a subscrever a reflexão que registei numa fase 
intermédia do processo, no meu diário de investigação: "Como hipóteses de actuação penso 
que poderá ser eficaz contumar a desenvolver processos de investigação da própria 
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prática, onde os professores estudem os seus próprios dilemas/problemas e se confrontem 
com as suas próprias práticas e com as reacções dos seus interlocutores (através da 
utilização do video, por exemplo), bem como de processos de reflexão em pequeno grupo, 
onde cada um se "despe" publicamente, recebe feedback dos pares e discute abertamente 
as suas dificuldades. Penso que esta dimensão social da formação é uma característica 
importante do trabalho desenvolvido no IRA e que deverá permanecer para estimular 
estes processos emancipatórios e críticos. (...) Os dilemas ao serem apreendidos na própria 
prática, através de uma consciencialização reflexiva, poderão induzir processos de análise 
das diversas opções em confronto, e das circunstâncias constrangedoras e das variáveis 
pessoais em jogo, exigindo decisões mais ou menos resolutivas, mais ou menos casuísticas, 
mais ou menos complexas, que apontem para acções mais ou menos 
transfarmadoras."(M^k^o de 1993). Esta utilização dos dilemas não é, no entanto, uma 
panaceia e muitos dos processos ocorridos contrariavam esta ideia, deixando ela de ser 
central, ao contrário do que em certa altura se esboçou, tomando-se o processo bem mais 
diversificado e complexo do que o que se previa. A manutenção dos dilemas e o seu 
aprofundamento, após o projecto IRA, revela que houve casos em que eles foram 
importantes elementos do processo, com repercussões no desenvolvimento de um nivel 
conceptual mais complexo (no caso do professor E terão tido influência no desenvolvimento 
de formas de pensamento menos dualistas e mais relativistas). Este desenvolvimento e 
manutenção dos dilemas parece assegurar, por outro lado, que a instabilidade própria dos 
processos de mudança não se esgote quando a formação se finaliza - processo de mudança 
que nunca cessaria, certamente, mas que encontra na apreciação positiva de problemas, da 
contradição e do conflito, um possível factor de desenvolvimento de uma atitude favorável à 
mudança e com esta, a sua aceleração ou aprofundamento. 
Por fim, as referências críticas, bem como as ideias recorrentes de que o projecto 
IRA poderia constituir uma etapa de um processo mais amplo, numa perspectiva de 
formação verdadeiramente continuada ao longo da vida, acentuam a ideia de que nenhum 
processo, só por si, mesmo que diferenciado, responde positivamente a todos os critérios de 
avaliação dos professores e que nenhum permite uma transformação plena de indivíduos e 
de contextos. Há, pois, que tomar opções e as opções tomadas parecem ter sido, de um 
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modo geral, satisfatórias para os professores. Na minha perspectiva, essas opções 
permitiram, até, o desenvolvimento dos professores em dimensões que eles próprios não 
valorizam tanto, tais como no desenvolvimento de uma maior contextualização, 
compreensão holistica e intuitiva (A), o que aponta para o desenvolvimento de alguns 
professores enquanto "peritos" na sua actividade profissional (Dreyfiis e Elliott, citados por 
Day, 1999). As interrogações, a incerteza e as insatisfações, que permanecem, poderão ser, 
por outro lado, factores importantes na permanência da impermanência, isto é, de aceitação, 
comprometimento e continuação de um percurso de mudança que não se esgota com a 
própria formação. 
Pode, ainda, questionar-se a validade dos projectos no que respeita à cientificidade 
do processo de investigação e do conhecimento alcançado. Critérios como o da 
credibilidade dos processos investigativos e das construções do investigador, pela 
fundamentação nas evidências e pelo alargamento e cruzamento de fontes, metodologias e 
perspectivas, pelo balanceamento entre distanciação e implicação, pela auto-reflexividade e 
pela contextualização do conhecimento produzido, são alguns dos cuidados a ter. A 
investigação-acção caracteriza-se, ainda, por uma construção progressiva, em espiral, que 
lhe confere flexibilidade e adaptação aos contextos e aos problemas da acção, pelo que a 
credibilidade passa ainda pela relevância prática e utilidade da investigação, assente nessas 
características. Na sua estrutura conceptual, procura integrar uma grande diversidade de 
domínios do saber, de objectos, de referenciais teóricos, de terminologias, sendo, pois, um 
campo privilegiado de interdisciplinaridade. Daqui, decorre o seu potencial contributo na 
construção de uma ciência da educação, por excelência uma ciência da prática, emergindo 
desta e estando ao seu serviço. Este cariz de utilidade social, assente em saberes locais não 
totalmente generalizáveis, apenas parcialmente transferiveis para outros contextos similares, 
parece-me ser uma das tendências mais fecundas na construção de um conhecimento sobre a 
educação, pelo que este paradigma de investigação poderá vir a desempenhar um papel 
marcante na sua evolução. Tal aconteceu com os processos de investigação-fonmação, 
nomeadamente quando após sucessivos processos de distanciamento, a investigação se 
estruturou na forma de estudos de caso (no meu plano de investigação-acção). Mas tal não 
parece ser o que aconteceu com os processos de investigação-acção dos professores, mesmo 
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quando apresentados num relatório final da responsabilidade de cada um deles. O trabalho 
de investigação dos professores, desenvolvido nessas situações, está longe de constituir um 
modelo exemplar do que deverá ser um percurso com credibilidade científica, onde os 
problemas do rigor e da sistematicidade e as próprias dificuldades de problematização, bem 
como a conceptualização do conhecimento, são os seus principais obstáculos. Mas, num 
processo em que se privilegia a diferenciação e a flexibilidade para melhor adaptação aos 
professores, ao contrário de um processo em que se adaptam os professores á investigação 
do formador, toma-se pouco provável esperar e querer que se avance no sentido de 
aprofundar essa cientificidade, sendo os professores os primeiros a acentuar os seus 
objectivos de transformação da acção sobre os de construção de conhecimento. O 
desencontro entre investigação e acção, como se viu, embora apoiasse a estruturação e 
conceptualização de saberes, fundamentados em processos de investigação mais sistemática, 
também constituiu fonte de dificuldades, enquanto a concomitância e equivalência entre 
investigação e acção parece favorecer as mudanças mais significativas da acção e da 
reflexão. 
Por outro lado, analisando criticamente as condições em que se realizam estes 
processos, muito dificilmente se poderia conseguir que, a passo e passo, saberes mais 
conceptualizados fossem elaborados e utilizados ao serviço da acção (parecendo mais 
realista procurar um equilíbrio diferente, de projecto para projecto e de indivíduo para 
indivíduo, adaptado a cada fase de trabalho, por forma a favorecer a coexistência de 
processos de investigação cujos resultados são, imediata e directamente, reinvestidos na 
acção e de outros processos de investigação onde os dados se possam acumular de forma a 
serem trabalhados apenas posteriormente, com mais rigor). Deste modo se podem favorecer 
mudanças de acção e reflexividade, mas também mudanças no sentido de uma maior 
conceptualização e abstracção. As maiores fragilidades das investigações dos professores, 
feitas nestes moldes, situar-se-ão mais provavelmente nesse segundo nível de maior 
distanciação. Este nivel de maior conceptualização foi, pelo contrário, aprofiandado e 
cuidado no plano dos estudos de caso que agora se apresentam (e que decorrem da 
investigação-acção dos professores e da investigação-formaçao colaborativa e individual). 
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8.2. Tensões entre flexibilidade-estnituração e entre interdependêncía-
autonomía 
Os processos de investigação-acção são associados a processos de flexibilidade e de 
interdependência, mas também a formas de estruturação, uma estruturação que não foi 
previamente definida nem estandardizada, que foi pautada pela utilização de múltiplos 
esquemas de relação entre investigação e acção e, ainda, pelo uso diferenciado de diversas e 
complementares técnicas e instrumentos de investigação. Se a própria flexibilidade surge em 
contexto de diferenciação, como atributo dos processos estruturadores, estes surgem, por 
vezes (por exemplo na forma de relatórios finais), para superar algumas dificuldades 
introduzidas por essa mesma flexibilidade e por essa mesma diferenciação, nomeadamente 
dificuldades de dispersão e sobrecarga de tarefas, apoiando-se na dimensão colaborativa do 
trabalho desenvolvido. Deste modo, estruturação e flexibilidade surgem como 
características, tanto contraditórias, como mutuamente necessárias, estabelécendo-se 
relações dialógicas e recursivas entre ambas, favorecedoras de desenvolvimento de um 
complexo e diferenciado percurso formativo e investigative. 
A flexibilidade dos processos formativos, associada à dispersão decorrente da 
diferenciação em sub-projectos individuais, terá favorecido, ainda, a coesão do grupo e a 
permanência no projecto, mesmo de quem se afastava completamente do que era^ proposto 
(E). Por outro lado, a estruturação dos relatórios, numa fase final, também terá favorecido 
esse comprometimento com o projecto do professor E. Em sentido complementar, os 
processos cooperados e de interdependência na formação parecem ser tanto factor de 
estruturação (I,A) como de dispersão (I,A) e flexibilidade (C,I). Por exemplo, a 
interdependência no grupo de formação e a interdependência com os contextos de acção 
educativa do professor, parecem favorecer o desenvolvimento da flexibilidade, em 
detrimento de esquemas mais rígidos e lineares de investigação e de intervenção inicialmente 
previstos (caso do sub-projecto C, da professora A). A perda de interdependência na 
formação pode, ainda, gerar perdas de estruturação dos processos investigatives (D). Deste 
modo, verifica-se uma relação complexa entre, por um lado, o eixo tensional estruturação-
flexibilidade e, por outro lado, os processos de interdependência, comprometimento e 
colaboração. Há, aqui, situações que se destacam pelo mútuo movimento de estruturação e 
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flexibilidade desenvolvido por esses processos interactivos (I,A), (à semelhança do que 
acontece com os processos investigativos), e outras que se caracterizam pelo 
desenvolvimento dos processos de interdependência, com base nesse duplo movimento de 
estruturação e flexibilidade, o que poderá, pelo menos nestes casos, apontar para uma 
relação recursiva entre interdependência, por um lado, e a tensão estruturação-flexibilidade, 
por outro. Assim se revelam como generativas para a interdependência e para o 
comprometimento, nestes casos, a tensão entre estruturação e flexibilidade (E), sendo esta 
tensão gerada pelo menos parcialmente por essa mesma interdependência (A,I). Assim, quer 
a tensão estruturação-flexibilidade, quer a interdependência, parecem constituir elementos 
que se favorecem mutuamente, favorecendo a complexidade dos próprios processos 
formativos e investigativos. 
Por sua vez, a gestão recursiva entre flexibilidade e estruturação estende-se, para 
além dos processos formativos, e de forma isomórfica, aos próprios processos de ensino-
aprendizagem de alguns professores (A), o que poderá ter sido favorecido pelos processos 
de interdependência acima referidos. No mesmo sentido, os processos de interdependência 
na investigação parecem, ainda, associar-se a processos de interdependência na acção, pelo 
que a interdependência e tensão entre flexibilidade e estruturação terão tido (para além de 
um papel importante no desenvolvimento da complexidade de processos investigativos e 
formativos, e talvez por isso), influencia no desenvolvimento da complexidade dos seus 
resultados. De notar que os dados não permitem, nem o estabelecimento inequívoco destas 
relações, nem uma generalização das afirmações anteriores a todos os casos, nem tão pouco 
a sua testagem. Coloco-me, assim - e sobretudo - na perspectiva de construir e reconstruir, 
com base nos dados, algumas hipóteses de interpretação compreensiva e explicativa, com 
carácter provisório e contextualizado, sem pretensões a uma generalização que sirva a todos 
os casos. 
Ainda numa perspectiva de não generalização e de perspectivaçao de relações entre 
processos e produtos, a estruturação da investigação-formação parece favorecer o 
desenvolvimento da estruturação individual, com ganhos de conceptualização e de 
consistência entre referenciais e entre estes e a acção (A,I). Isto nem sempre parece, no 
entanto, ter ocorrido (E), podendo mesmo acontecer que dispositivos de estruturação como 
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OS relatórios finais, quando se organizam em tomo de dilemas, tenham implicações no 
desenvolvimento de niveis conceptuais menos dualistas e mais relativistas e na consequente 
não resolução desses mesmos dilemas. A ausência de processos estruturantes, como o 
relatório (em D), pode - no mesmo sentido e em conjugação com outros processos -
favorecer o desenvolvimento de tensões, de dilemas e de inconsistências entre referenciais e 
entre estes e a acção. Tensões que são, no entanto, potenciadoras de processos criativos, 
contextualizados e de questionamento permanente, caracterizadores da própria mudança. 
Por outro lado, e ainda na mesma lógica de não generalização, também os processos 
de autonomia em relação ao grupo podem constituir um elemento de flexibilidade (I). A 
autonomia, por sua vez, pode ser favorecida por esta flexibilidade, pelo que se podem gerar 
relações recursivas também entre flexibilidade e autonomia. 
Verifica-se por vezes, no entanto, uma associação inversa entre uma maior 
flexibilidade e autonomia da intervenção e uma menor estruturação da investigação-
formação (D), associada a uma tensão não recursiva entre perda de interdependência no 
grupo, não autonomia investigativa e perda de estaituração. Assim, a perda de 
interdependência na investigação não terá tido equivalência num aumento de autonomia da 
professora neste domínio, com perda de estruturação do processo. Neste caso, essa 
flexibilidade parece constituir, no entanto, um factor de continuidade da mudança, embora 
aqui com um sentido de recuperação e integração de antigos e novos procedimentos. A 
interdependência no grupo, caso se tivesse mantido intensa, poderia eventualmente ter dado 
apoio a formas mais emancipatórias, ajudando a manter as rupturas operadas e apoiando o 
seu aprofundamento. Deste modo se acentua, mais uma vez, o valor dessa mesma 
interdependência e os riscos de uma autonomia excessivamente precoce em relação ao 
próprio grupo, por falta de preparação para essa mesma autonomia. Aponta-se, assim, para 
a importância de uma autonomia relativa, complexamente concretizada através de 
balanceamentos e complementaridades, mas sobretudo através de tensões recursivas entre 
autonomia e interdependência. A recursividade isomórfica entre autonomia na formação e na 
acção dos professores nos seus contextos de intervenção, entre professores e alunos, poderá 
ter mesmo dificultado essa interdependência na formação, parecendo ser necessário 
contrariar estas tendências "centrífugas", para que se gerem processos e produtos mais 
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complexos. Assim, apontam-se também limitações, quer da autonomia, quer da flexibilidade 
que a ela seja associada. A dialógica recursiva entre uma maior autonomia e uma maior 
interdependência, pelo contrário, poderá ser um factor importante ao serviço da 
complexidade, quer dos processos investigativos e formativos, quer das mudanças que eles 
favorecem. Ainda neste sentido, os dados apontam para que a interdependência no grupo, 
nomeadamente em relação à investigadora-formadora, pela cooperação e outras formas de 
colaboração, permitiu o aprofundamento das transformações a que os próprios se 
propunham, favorecendo o seu comprometimento e servindo ao desenvolvimento da sua 
individualidade, no sentido de uma autonomia e autoria em contexto de co-autoria. Assim a 
própria interdependência parece conter, em si, a possibilidade de gerar, recursivamente, a 
autonomia de professores e de alunos. 
8.3. A importância do encontro - do eu, do outro, do nós - nos percursos individuais: 
interdependências, lideranças e afectos na construção de isomorfísmos 
O isomorfismo corresponde à inscrição hologramática do todo, que constitui o 
projecto e o processo formativo, em cada uma das partes, correspondentes aos sub-
projectos e aos professores seus responsáveis, pela interacção permanente entre 
investigação-acção e pela interdependência no grupo e com a formadora. 
Verifica-se um isomorfismo dos processos de participação e cooperação (A,D,I,C) e 
dos processos de autonomia (D,A), entre a formação e o ensino, mas também isomorfismo 
entre os processos de investigação na formação e processos de investigação no ensino 
(I,A,D,C) e ainda isomorfismo entre sub-projectos (E, D, I, A). 
O próprio isomorfismo parece desenvolver-se num encadeamento de recursividades, 
destacando-se neste caso as relações de causalidade circular entre valores, nomeadamente de 
cooperação e autonomia e entre valores e acções congruentes. 
O isomorfismo parece ser apoiado, quer por processos de interdependências 
convergentes (peta partilha de experiências e cooperação favorável ao estabelecimento de 
um clima relacionai positivo e de confiança), quer por processos de interdependência 
divergente e conflitual entre colegas e com a investigadora-formadora (E). Divergências e 
conflitos suportados por um grupo que não se cindia, dado o clima afectivo positivo, a 
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cooperação e a própria diferenciação dos sub-projectos. Esta diferenciação constitui um 
processo onde as diferenças se aceitam e defendem, pelo que cada um tende a aceitar a 
diferença em si próprio e nos outros, a aceitar as suas próprias dificuldades e limites, ao 
mesmo tempo que aumenta os seus repertórios de práticas e de perspectivas, pela 
descentração de si e observação de outros, diferentes de si, e pela construção com os outros 
de novos caminhos individuais e conjuntos, onde o "eu" e o "outro" se juntam na construção 
do "nós". 
Mas estes encontros e estes confrontos, embora enriquecidos pela heterogeneidade 
de interesses, sentimentos, emoções, são limitados também por eles. Apesar do grupo 
funcionar como campo de catarse de insatisfações e frustrações foi, também ele, factor 
dessas mesmas tensões emocionais, nomeadamente pela dispersão e sobrecarga, mas 
também pelas apreciações críticas que eram feitas entre todos e em relação a cada um. 
Também por isso, e ainda pelas dificuldades, elas próprias diferenciadas, em lidar com esses 
confrontos e com o reconhecimento de necessidades de transformação, criaram-se barreiras 
e opacidades à própria mudança e ao aprofijndamento do confronto com os outros (algumas 
das quais se manifestaram em resistências à observação pelos colegas, das suas próprias 
aulas). Estas tensões não foram suficientes, no entanto, para que alguém desistisse, tendo o 
próprio grupo sido factor de coesão e de comprometimento e, também por isso, de 
desenvolvimento de cada um dos seus membros. 
Ainda em relação a estes processos de interdependência convergente e divergente, 
destaco o meu papel, enquanto investigadora-formadora, no desenvolvimento do 
isomorfismo. A minha colaboração activa e a liderança em processos de planificação e 
avaliação e em processos de apoio teórico e investigativo, permitiram-me controlar e 
garantir algumas caraaerísticas básicas, nomeadamente de sistematicidade e rigor 
investigativo, mas também de reflexividade sobre a intervenção e sobre os próprios, com 
vista à abertura criativa de novas possibilidades, à apreciação critica e ao auto-
conhecimento. A estas características comuns acresce o meu apoio à própria diferenciação 
de percursos, concebida em conjunto com os próprios professores, embora com autonomia 
destes no desenvolvimento dos seus percursos individualizados (autonomia ela própria 
diferenciada pelas diferentes competências e predisposições dos professores para essa 
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autonomia e para os processos investigativos). A diferenciação foi, assim, manifestação de 
opções valorativas, onde a cooperação, participação e autonomia se revelaram 
fundamentais. Deste modo, eu própria, implicada nos processos e comprometida com 
valores e propósitos de testagem dos seus modos de operacionalização na formação, liderei 
um processo flexivel e diferenciado de pesquisa e de questionamento prático e ético, dos 
outros e de mim, por mim e pelos outros, cuidando ainda do desbloqueamento de 
dificuldades e servindo simultaneamente como suporte afectivo e emocional e elemento de 
desafio crítico (Day, 1999). 
As condições afectivas e produtivas do encontro colaborativo constituem, pois, 
contextos favoráveis para o desenvolvimento de processos cooperados de investigação e de 
reflexão (D,I,A), em dispositivos de investigação-acção (D,I), apoiando o isomorfismo 
detectado. A investigação-acção é, ela própria, favorável ao desenvolvimento de 
interdependências, quer convergentes, quer divergentes, nos contextos de intervenção dos 
professores, pelo que o confi-onto com os próprios alunos, colegas e comunidade 
envolvente, bem como a acção sistemática exploratória e de testagem, apoiava o 
desenvolvimento desse isomorfismo. Os processos participados que assim se geram, onde os 
alunos participam na recolha de dados, são eles próprios manifestações de isomorfismo. Mas 
a mvestigação-acção apoia-se, ainda, em processos de autonomia dos professores nos seus 
contextos de intervenção, uma autonomia que precisou, no entanto, de ser apoiada pela 
mterdependència no grupo e com a formadora-investigadora, gerando-se relações recursivas 
entre interdependência e autonomia, com contornos diferentes nos diferentes projectos e 
para os diferentes professores. 
A gestão recursiva entre interdependência e autonomia, entre estruturação e 
flexibilidade pode ser, ela própria, uma marca não apenas de processos formativos 
favorecedores de isomorfismo, mas também uma marca dos próprios processos de ensino-
aprendizagem, pelo que essa gestão se toma também manifestação desse isomorfismo. O 
isomorfismo dos processos de investigação, gerados por iniciativa autónoma dos próprios, é 
também sinal de uma maior interiorização e comprometimento com esses processos, garante 
de alguma permanência destes no desenvolvimento do trabalho, após a finalização do 
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projecto (A). No entanto, não se operou a necessária segurança para que os professores 
pudessem liderar, junto de outros, processos de investigação-acção. 
Esta foi uma das principais limitações de um processo de diferenciação centrado em 
projectos de intervenção circunscrita - o dos percursos de autoria poderem ser, pelo menos 
em certas circunstâncias adversas (tais como a dispersão dos professores por diversos 
projectos), percursos favorecedores de autonomia mais do que de interdependência com os 
colegas. Nestes casos, o isomorfismo e a extensão das mudanças limitou-se aos contextos de 
intervenção onde se desenvolvem os projectos, não se alargando aos próprios contextos 
escolares, onde formação, investigação e acção se desenvolveram. Pelo que, mais uma vez, 
acentuo a importância da tensão recursiva, que não se deve descurar, entre forças de 
colaboração e individualização, de autonomia e de interdependência, por forma a que as 
partes constituintes do todo - os professores como elementos de uma escola transportem 
para esse todo - a escola também de modo hologramático, tensional e interactivo (mesmo 
que não liderem processos de investigação-acção mais sistemáticos), as marcas do seu 
trabalho mais autónomo e, com elas, os seus valores. 
8.4. Mudanças dos professores - entre a continuidade e a ruptura 
No que respeita às mudanças identificadas destacam-se algumas semelhanças entre a 
maioria dos professores. Os referenciais cognitivos, operativos e valorativos e o pensamento 
reflexivo parecem ser as dimensões mais afectadas pelos processos de formação e de 
investigação-acção. A dimensão da acção, nomeadamente da intervenção pedagógica em 
sala de aula, foi uma área de mudanças significativas para todos os professores, á excepção 
de E, onde, pelo contrário, não terão ocorrido mudanças significativas. 
Em relação às dimensões operativas e informativas, destacam-se mudanças de 
saberes pedagógicos, sobre os contextos específicos e sobre os resultados da acção. 
Dominam, nos discursos de "follow up", os saberes proposicionais e de tipo relacional, 
sobre saberes mais conceptualizadores, parecendo, por outro lado, tão relevantes os saberes 
contextualizados, como os mais abstractos, com pretensões a uma maior generalização. 
Parece haver, no entanto, diferenças entre os professores, sendo também relevantes, para 
alguns, os saberes holisticos e matafóricos e os níveis de elaboração mais conceptualizadora 
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(A,I), bem como saberes sobre contextos mais gerais e sobre as matérias leccionadas (E), o 
que parece decorrer da conjugação de factores pessoais e do desenvolvimento dos sub-
projectos. 
Ocorreram mudanças nas dimensões valorativas e volitivas, em todos os professores, 
embora os professores mais afectados pareçam ser a professora A - nomeadamente no que 
respeita a um comprometimento crescente com a avaliação participada e a atitudes 
investigativas a professora D - com o desenvolvimento maior da adesão, conceptualização 
e comprometimento com valores de autonomia e de participação - e o professor E -
nomeadamente no sentido de uma predisposição investigativa, abertura à 
formaçãoAmfomiação e à mudança. 
Parece haver alguma orientação destas mudanças operativas, informativas e 
valorativas, bem como da própria acção, no sentido de confluírem numa evolução das 
concepções pedagógicas (que inicialmente se caracterizavam por modelos mais 
apriorísticos), para modelos reflexivos, uns investigativos - onde é ainda o professor que 
predominantemente toma as decisões (1,C), e outros do tipo cooperado {A,D). Estas 
concepções parecem, na maioria dos casos, ter repercussões no desenvolvimento de práticas 
mais reflexivas (I,A,D). Mantém-se, no entanto, oscilações, algumas entre o modelo 
apriorístico e o reflexivo (I), outras entre os modelos investigativos e cooperados (A,D). 
O desenvolvimento do pensamento reflexivo é enfatizado por todos os professores, 
havendo quem destaque também o desenvolvimento de um pensamento mais intuitivo (A). 
Surgem, ainda, referências ao desenvolvimento de níveis de conceptualização, no sentido de 
um pensamento mais relativista (E). Esta dimensão não estava prevista na categorízação, 
mas parece-me ser importante assinalá-la. De notar as similarídades com os referenciais de 
Perry (citado por Simões, 1996), que, considerando o desenvolvimento da dimensão 
conceptual, propõe a existência de seis estádios de desenvolvimento. Os depoimentos do 
professor parecem apontar para um desenvolvimento que parte de um primeiro nível 
conceptual, onde a multiplicidade de posições não é aceite ou, quando muito, é reconhecida, 
mas considerada transitória, para níveis de aceitação da diversidade de perspectivas. Os 
dados escassos, não recolhidos com o rigor necessário para avaliar esse desenvolvimento, 
não permitiu, no entanto, situar o professor em nenhum estádio específico. As situações 
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dilemàticas que se mantém e as referências à incerteza de posições apontam, pelo menos, 
para que não se tenha chegado ao patamar descrito como mais elevado (caso se assuma esta 
progressão, embora eu neste estudo apenas utilize estes referenciais como eixos de leitura 
aproximativa), um patamar que se caracterizaria por um comprometimento com 
determinadas opções, considerando-as como uma construção pessoal e necessária. 
A dimensão emocional é afectada, ressaltando aspectos negativos como o desgaste e 
o cansaço (I,D), mas também aspectos potencialmente positivos, do ponto de vista da 
mudança - uma crescente flexibilidade e incerteza (em E), e algumas tensões relacionadas 
com oscilações dilemàticas. Os dilemas que se mantém (sobretudo em E e D) extravasam, 
em grande medida, esta dimensão emocional, e neles confluem todas as outras áreas de 
mudança. Estes dilemas constituem alguma garantia de permanência da mudança, após o 
projecto TRA. 
No que respeita às mudanças de acção, destacam-se mudanças nos processos de 
ensino, mais circunscritas (ao campo da avaliação, na professora A), ou mais alargadas (a 
diversas actividades na sala de aula e fora dela, envolvendo alunos, mas também a 
comunidade - em í podendo afectar todo o ensino do professor (D). 
A acção teve efeitos sobre os próprios contextos, nomeadamente sobre os alunos, 
mas também sobre a colaboração entre professores, na escola, nomeadamente no seio do 
grupo restrito (A,I,E), embora sem o impacto necessário à transformação de uma cultura 
escolar que se parece caracterizar pelo isolacionismo e individualismo (aspectos 
particularmente referidos por I,A,E). 
Em síntese, o projecto XRA parece ter favorecido o desenvolvimento, dos 
professores e daqueles com quem eles interagem directamente, em múltiplas dimensões, não 
apenas cognitivas e valorativas, nem apenas operativas. As principais mudanças identificadas 
são, no entanto, mudanças de referenciais e o desenvolvimento de um pensamento reflexivo, 
na medida em que as mudanças de acção não parecem ser significativas para um dos 
professores envolvidos (E), embora as características do seu projecto o tomem 
particularmente distinto dos restantes, podendo afirmar-se que os processos de investigação-
acção, que se desenvolvem em contextos colaborativos, têm fi^equentemente repercussões, 
quer sobre a acção, quer sobre o conhecimento e pensamento, mas ainda sobre dimensões 
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valorativas, volitivas e emocionais. É ainda importante assinalar que, na maioria destes 
professores, essas mudanças confluem e organizam-se no sentido da maior reflexividade das 
práticas e das concepções pedagógicas, embora estas não surjam estabilizadas em modelos 
coerentes do ponto de vista teórico-investigativo, manifestando-se oscilações por referência 
a esses modelos. Assim, as teorias/concepções dos professores integram, elas próprias, uma 
diversidade e uma oscilação de perspectivas, possivelmente consistentes com a própria 
diversidade das suas práticas. Esta questão remete, ainda, para o carácter circunscrito das 
teorias, sendo que nas áreas aprofundadas nos sub-projectos, aí sim, parece haver uma maior 
consistência de concepções (embora em E e D não haja indicadores de que tenha havido um 
desenvolvirnento no sentido de construção de uma teoria pessoal, mas a importação de 
teorias de outros e a manutenção de muitas oscilações e dilemas, e na professora A se 
refiram incongruências entre teorias e práticas, outro aspecto que importa aprofundar). De 
notar, ainda, que estas mudanças estão em constante evolução, e que não é possível 
estabelecer relações de causa-efeito entre elas e a investigação-formação. São os professores 
que reconhecem a influência do projecto IRA nestas mudanças, mas este foi um elemento 
que surgiu em paralelo com outros factores, tendo depois do projecto IRA sido 
desencadeados processos que deram continuidade ou produziram retrocessos nessas 
mudanças. A própria continuidade dos processos de mudança parece ser um aspecto a 
salientar na caracterização das mudanças, tendo, este, ainda potencial valor explicativo sobre 
a própria continuidade das mudanças, enquanto produtos. 
Associando estas mudanças com os processos de investigação e formação, salienta-
se um isomorfismo entre mudanças de concepção e práticas reflexivas dos professores, nos 
seus contextos de intervenção, e as próprias concepções e práticas reflexivas da formação, 
aspecto já sintetizado anteriormente. Mais uma vez, não é possível estabelecer relações de 
causalidade linear entre esses isomorfismos, parecendo, no entanto, ser possível afirmar que 
se estabeleceram recursividades, que afectaram, quer a formação, que a intervenção dos 
professores. 
Acentuam-se, ainda, algumas diferenças entre os sub-projectos e mudanças dos 
professores neles envolvidos: 
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entre os casos, destaca-se o do projecto E, do professor E, diferente quanto ao 
processo investigativo, pela não sistematicidade de recolhas e análises, não 
reflexividade investigativa, não orientação para a acção, não conjugação entre 
processos de escuta de significações e de observação de acções em situação (por 
terceiros), e, ainda, não utilização da acção como mecanismo de investigação. É, 
também, relevante, pela sua especificidade relativamente aos outros sub-
projectos, o dominio da reflexão e os descomprometimentos sucessivos deste 
professor com os projectos que se iam delineando. Ao nivel das mudanças 
operadas, este caso é o único, como se viu, onde as referências a mudanças de 
acção são escassas e não directamente associadas ao projecto IRA, e o único 
onde não surgem referências a ideias nucleares estruturadoras das mudanças, 
podendo algumas das diferenças registadas nos processos ser responsáveis por 
algumas destas diferenças de resultados; 
o projecto D, do professor D, é o único caso onde não se elaborou um relatório 
final, parecendo que isto poderá, em convergência com factores externos e 
pessoais e com problemas dos processos formativos e dos próprios dispositivos 
de acção experimentados, ter tido repercussões numa menor consistência e 
incongruência entre concepções e acção; 
também apenas em D surgem processos de ruptura massiva e acelerada, havendo 
um reequilíbrio posterior no sentido de ajustar, a si própria e às circunstâncias, 
algumas mudanças de forma cumulativa ou integrativa, o que pode ser entendido 
de um ponto de vista exterior, como um retrocesso, mas que parece 
corresponder a uma apropriação pessoal e activa desses modelos externos; 
o valor dos processos que conjugam um sentido de investigação e acção 
avaliativa é diferente para as professoras onde eles surgem (A e I). O sentido de 
avaliação confirmatória e de testagem de efeitos, em I, e de construção/ 
desconstrução de processos avaliativos, em A, poderão ajudar a perceber as 
diferenças das mudanças operadas; 
O projecto I da professora I, destaca-se, ainda, pelo seu grau de estruturação ao 
longo do processo, associado a essa atitude de confirmação, havendo 
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sistematicidade dos processos de investigação avaliativa no fim de cada tipo de 
estratégia utilizada, pelo que se conjugam processos mais fluidos de 
investigação-acção, ao longo do processo, com processos mais estruturados de 
investigação avaliativa sobre os produtos/resultados da acção. São, no entanto, 
os processos menos estruturados aqueles que parecem associar-se às mudanças 
mais significativas - de acção, seus resultados e reflexividade; 
- em A, a estruturação dos processos de investigação é feita de um modo mais 
fluido, na interacção com as situações, sendo cada ciclo seguido de um ciclo 
novo que decorre da detecção de problemas no ciclo anterior e não da 
experimentação de estratégias paralelas (como em I). 
No que respeita aos processos de mudança, comuns a todos os professores, salienta-
se como particularmente favorável o desenvolvimento de processos fluidos de investigação-
acção, sendo a flexibilidade de processos facilitadora de comprometimento e sendo o grupo 
um importante contexto de reflexão colaborativa. A interdependência com os contextos de 
intervenção parece ser, por outro lado, um factor de imprevisibilidade das mudanças, 
nomeadamente no que respeita a possíveis incongruências entre referenciais e acção. 
Mas a especificidade de cada caso exige que os processos de mudança e as 
mudanças daí decorrentes sejam analisadas com detalhe, de modo a compreender mais 
profiandamente as suas interacções singulares. De seguida, apresento uma breve síntese 
relativa a cada um dos professores (tendo o seu aprofundamento sido feito em pontos 
anteriores). 
8.4.1. A professora I - Um caso de mudanças cumulativas e de diversifícação de 
estratégias, no sentido de concepções e práticas investigativas ~ entre a continuidade e 
a ruptura 
O comprometimento, decorrente do desenvolvimento dos projectos individuais mais 
amplos (projectos de vida e projectos profissionais), onde o sub-projecto I se integra, parece 
ser um factor importante para a construção de um percurso de individualidade e autonomia, 
num contexto de cooperação e interdependência com a formação e com os contextos de 
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acção. O trabalho no âmbito deste sub-projecto caracterizou-se por uma interacção 
complexa de processos (de acção exploratória e de avaliação sistemática dos seus efeitos; de 
reflexão ética e prática, sobre si própria, a acção e os contextos; de investigação 
colaborativa e individual, implicada nos contextos, na acção e seus resultados. No contexto 
do projecto IRA, e depois deste terminado, construíram-se e conceptualizaram-se saberes, 
desenvolveu-se a reflexão e transformou-se a acção (por influência do projecto, segundo a 
professora). Estas mudanças parecem organizar-se de forma aglomerada entre si, no sentido 
de uma prática e de uma concepção reflexiva (embora ainda com oscilações com modelos 
centrados no professor, onde cada vez mais se acentua uma concepção orientada para a 
actividade do aluno em detrimento da actividade do professor e para uma postura 
investigativa do professor em relação aos processos e aos contextos). A acção educativa 
toma-se, também, mais sistematicamente alargada, para além das fronteiras da sala de aula, 
envolvendo os alunos em incursões pelo meio, mas também implicando a comunidade nas 
próprias actividades escolares. O projecto IRA terá, assim, contribuído para que a 
professora arriscasse para além do que já fazia, em interdependência com os seus alunos e 
comunidade, mas com o suporte do grupo na estruturação do seu trabalho. Ao mesmo 
tempo, permitiu que este evoluísse num quadro de flexibilidade e autonomia relativa, 
superando as dificuldades de encontrar apoio na escola, que a professora inicialmente sentia. 
Mas as rupturas terão sido menos relevantes que as continuidades. Logo á partida a 
professora centrou a atenção na transformação dos seus alunos, dentro de um quadro ético 
pessoal que nunca questionou e sem que nunca tenha posto em causa as práticas que já 
tinha, reagindo, mesmo, negativamente aos desafios que o grupo lhe punha. Pretendia, isso 
sim, inovar cumulativamente e diversificar as suas práticas, e com elas desenvolver 
transformações nos seus alunos, ao mesmo tempo que se apoiava na construção de saberes 
compreensivos sobre a situação e de saberes mais gerais, mais abstractos e 
conceptualizadores, sobre a acção e seus efeitos. Estas pretensões terão, segundo a 
professora, sido satisfeitas. A professora afirma manter cumulativamente e integrativamente 
as novas estratégias/técnicas experimentadas, alargando-as a novas situações. A professora 
pretendia, ainda por via de um trabalho educativo centrado nos seus alunos, contribuir para 
transformações sociais mais amplas, apoiando-se em concepções de mudança segundo as 
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quais não são apenas as mudanças individuais que ocorrem por influência de processos 
sociais, mas também as transformações sociais decorrem de transformações individuais. 
A partir da análise das mudanças e dos processos de mudança referidos pela 
professora ressaltam algumas explicações possíveis para o predomínio da continuidade sobre 
a ruptura. Uma das explicações diz respeito à importância de um processo formativo 
adaptado às concepções da professora, onde a cooperação, partilha e convergência de 
sentidos, mais do que o conflito e a divergência, são processos que vão ao encontro dessas 
concepções. Um processo que afrontasse de forma muito aberta a professora teria tido 
como resultados, provavelmente, a sua desistência. Por outro lado, dentro de um clima 
relacional positivo, de partilha e de cooperação, foi possível à professora aceitar melhor os 
confrontos que, mesmo assim, se foram fazendo. Não se terão desenvolvido rupturas 
radicais. No entanto, e assumindo que as rupturas surgem sempre numa "equação" com a 
própria continuidade, não parece possível esperar que todos os professores se desenvolvam 
em "equações" similares. A longa experiência desta professora terá provavelmente sido um 
factor importante e um constrangimento à mudança, levando-a a estabelecer rotinas, das 
quais não pretendeu abdicar, mas, tão só, flexibilizar, acumulando-as com novas práticas, 
prováveis futuras rotinas. 
8.4.2. O Professor £ - do bloqueio de processos de mudança ao bloqueio de mudanças 
mais profundas - discursos fechados sobre si próprios 
No caso do professor E sobressaem, nas entrevistas de "follow up", as referências ao 
desenvolvimento de um pensamento reflexivo e a mudanças de conhecimento, onde se 
conjugam saberes informativos e operativos, contextualizados e abstractos, holísticos mas 
sobretudo proposicionais, referentes a conteúdos pedagógicos, a matérias disciplinares, a 
contextos gerais e particulares. Estas mudanças parecem desenvolver-se a partir da reflexão, 
contextualizada e prática, de problemas associados à nova disciplina de EVT, em contexto 
colaborativo, apoiada por alguma pesquisa teórica. 
A acção não terá sido transformada, a não ser por resposta aos condicionalismos 
externos decorrentes da introdução de uma nova disciplina, orientada para o 
desenvolvimento de projectos, resolução de problemas e organização curricular com base 
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nos interesses dos alunos. Esta concepção curricular vai, aliás, ao encontro de concepções 
pedagógicas reflexivas do professor, orientadas para o processo e princípios de liberdade e 
autonomia, o que converge isomorficamente, ainda, com os sentidos dos próprios processos 
de formação. A conjugação de processos de reflexão cooperada e de conflito sócio-
cognitivo, associada às causalidades externas, acima referidas, terá favorecido, ainda, o 
desenvolvimento cognitivo, valo rati vo/volitivo e emocional, no sentido de um maior 
relativismo, incerteza, flexibilidade e abertura à mudança, à formação/informação e à 
investigação. 
De todos estes elementos ressalta, também, a ideia de que os processos de pesquisa e 
de reflexão colaborativa retrospectiva (onde se integram processos de reflexão apreciativa e 
prática, sobre a acção e sobre si próprio) e a ausência (ou quase ausência) de processos de 
investigação pela acção não favorecem o desenvolvimento da mudança dessa mesma acção, 
mas acentuam, sim, o desenvolvimento de processos de pensamento e de referenciais do 
professor. Estas mudanças, no entanto, parecem ter apoiado mudanças ulteriores da própria 
acção, embora de forma pouco significativa e circunscrita, o que também constitui ilustração 
de um processo pelo qual a mudança de referenciais pode surgir dissociada de mudanças de 
acção. 
O produto foi, à semelhança do processo, organizado como um conjunto de 
reflexões sobre problemas/dilemas de acção, dando continuidade àquele que foi o sentido 
dilemático de muitas reflexões tidas no grupo. Muitos desses dilemas mantêm-se, tendo eles 
favorecido o desenvolvimento de um.pensamento mais relativista e flexivel e permanecendo 
como factor de processos de desequilíbrio que se mantêm, que se vão equacionando de 
forma integrativa e cumulativa e que garantem a permanência de processos de mudança. 
A manutenção de dilemas pode estar, também, associada à não utilização da acção 
como forma de explorar ou testar as vias em alternativa e de, através delas, se comprometer 
com alguns desses caminhos ou encontrar vias novas de superação, que permitissem 
ultrapassar posições relativistas, de outro modo insuperáveis (Perry, citado por Simões, 
1996). Por outro lado, os próprios dilemas parecem constituir factor de bloqueamento de 
mudanças de acção, pelas indecisões que eles próprios comportam. 
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A quase ausência de processos investigativos (que seriam favorecedores de 
confronto entre as suas próprias perspectivas e as de terceiros, pela observação directa), terá 
levado ao fechamento do discurso sobre si próprio, o que não terá facilitado as mudanças de 
acção e a superação dos dilemas. 
A dispersão, gerada pelo tratamento de problemas de natureza diversa poderá 
também ter contribuído para o não desenvolvimento de teorias e ideias nucleares 
agregativas, que apoiassem a superação dos dilemas, mantendo-se estes como tensões por 
resolver. Não significa isto, no entanto, que a manutenção de dilemas seja, em si, um 
problema, nomeadamente se os dilemas estão associados a processos contextualizados que 
remetem para resoluções caso a caso, ou se se clarificarem bem os termos desses dilemas, 
por forma a reequacioná-los em situações concretas. Tal não parece, no entanto, ter 
acontecido sempre. Por outro lado, alguns dilemas decorriam de um desvio entre a acção e 
as concepções. Aqui, a consciência dos dilemas poderia ser factor de mudança, caso o 
professor se dispusesse a reduzir esse desvio, o que nem sempre parece ter acontecido, pelo 
que, mais uma vez, a não passagem à acção parece ter sido um importante factor bloqueador 
de mudanças mais profundas. 
8.4.3. A Professora D - Um caso de restabelecimento de continuidades, depois da 
ruptura da acção, num patamar adaptativo e inventivo, integrador de continuidades e 
rupturas - tensões novas a despoletar velhos padrões de mudança, pela acção e 
reflexão interdependente 
No caso desta professora D, houve (no primeiro ano de desenvolvimento do seu sub-
projecto) uma ruptura inicial da acção, em extensão e profundidade, no sentido da 
implementação de um sistema de ensino cooperado e diferenciado. Esta ruptura esteve 
associada ao desenvolvimento de saberes pedagógicos, contextuais e de si própria, 
operativos e informativos, predominantemente contextualizados, proposicionais e 
relacionais, mas sobretudo ao desenvolvimento de uma concepção pedagógica reflexiva (que 
se pautava por valores de cooperação, participação e autonomia e que se organizava numa 
oscilação entre modelos investigativos e cooperados). Tal ruptura parece ter sido 
despoletada por uma insatisfação pessoal com a sua acção, aliada a mudanças estruturais 
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dos programas. As mudanças terão sido desenvolvidas por processos de modelagem, 
importando e explorando esquemas de acção de terceiros, fazendo acompanhar essa 
exploração por processos de pesquisa - centrados muitas vezes nos problemas ai 
identificados (conjugando processos de escuta e observação), em esquemas de investigação-
acção fluida - e por processos de reflexão colaborativa (sobre a acção de terceiros, mas 
sobretudo sobre a sua própria). A interdependência em contexto de cooperação reflexiva 
terá tido assim, neste primeiro ano, um importante papel de desafio e de suporte ao 
desenvolvimento de concepções e de práticas de diferenciação pedagógica, de cooperação e 
de autonomia dos alunos. 
Posteriormente, assistiu-se a um aparente retrocesso, tomando-se mais restrito o 
conjunto aglomerado de mudanças associadas e surgindo múltiplas oscilações, resolvidas 
cumulativamente e integrativamente, entre maior e menor autonomia dos alunos. Este 
retrocesso parece dever-se a constrangimentos externos e pessoais e às dificuldades 
identificadas nas acções que se tinham experimentado, mas também a factores da formação, 
(pelo dispêndio de energias, dispersas por múltiplas tarefas de investigação-acção individual 
e de colaboração investigativa, com um apoio meu menor do que o que seria necessário). A 
recusa de elaborar um relatório, em coerência com o facto de privilegiar a acção sobre a 
investigação, também poderá ter tido alguma influência sobre a não consistência das novas 
concepções e da incoerência entre estas e a acção. 
Este retrocesso não poderá, provavelmente, ser avaliado negativamente, do ponto de 
vista da mudança (embora o possa ser de um ponto de vista dos próprios modelos que a 
professora procurava implementar), parecendo mais tratar-se de um reajustamento inventivo 
e adaptativo pela professora, a si e às suas circunstâncias, em contexto de interacção com as 
situações, dentro do quadro de uma prática reflexiva, onde se conjugam processos de acção 
exploratória e processos de reflexão na e sobre a acção. Esta prática reflexiva, que 
provavelmente já existiria antes do projecto IRA, desenvolveu-se com este, associando-se a 
concepções reflexivas de ensino, que orientam para processos participados e investigativos, 
integrados numa teoria pessoal, que progressivamente se constrói, autonomizando-se de 
modelos prévios. Tratando-se de uma conjugação de dimensões práticas e éticas, que não se 
estabilizaram com o projecto IRA, mantêm-se oscilações, dilemas, tensões entre concepções 
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e entre valores, acções e situações. Estas tensões são, mais uma vez, generativas, 
favorecendo a continuidade dos processos de mudança, com sentidos imprevistos mas 
contextualizados. Considero, no entanto, que será de interrogar esses sentidos definidos, à 
revelia de uma teoria que mantenha a professora crítica em relação aos próprios contextos, a 
si própria, às suas concepções e às suas práticas. Uma teoria que permitiria não apenas uma 
adaptação da professora, mas sobretudo a sua emancipação. É esta tensão entre adaptações 
e emancipações que importa manter, sendo as concepções e práticas reflexivas da professora 
um suporte à manutenção dessas tensões. Também parece importante que se mantenham 
interacções que suportem essa atitude critica, entre as quais destaco a colaboração com 
colegas e com elementos exteriores à escola. 
8.4.4. A Professora A - Um caso de desenvolvimento em continuidade - a 
permanência de um percurso encadeado de micro-rupturas, por práticas reflexivas e 
investigativas no sentido de rupturas mais profundas de concepções (e práticas) 
participativas 
O projecto desta professora decorreu de convicções valorativas e processuais e de 
finalidades de transformação e operacionalização de valores, num comprometimento com 
um projecto profissional mais amplo. Desencadeou-se, a partir daqui, um encadeamento de 
processos de acção, parcialmente equivalentes a processos investigativos de recolha de 
informação (tais como os instrumentos de auto-avaliação e de avaliação do ensino, pelos 
alunos) que, acompanhados por outros processos mais distanciados e complementares de 
pesquisa (quer individuais e centrados nas perspectivas, como os diários, quer colaborativos 
e centrados na acção observável, como as hetero-observações), permitiram o 
desenvolvimento diversificado da reflexão apreciativa e produtiva (também ela individual e 
colaborativa), a identificação de novos problemas e a regulação/transformação da própria 
acção, repetindo-se este ciclo em espirais sucessivas. A acção constituiu, assim, um modo de 
construir/reconstruir processos de avaliação participada, onde os alunos eram intervenientes 
activos, não apenas na avaliação de si mesmos, mas também na construção dos seus 
próprios instrumentos de avaliação, bem como na utilização de formas de investigação para 
recolha de informação, com o sentido de avaliação do próprio ensino. Este encadeamento 
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complexo de processos, em contextos de interdependência com os alunos e de autonomia e 
interdependência com o contexto formativo (caracterizado este pela cooperação, clima 
afectivo positivo e comprometimento dentro do grupo e pelo apoio investigative e reflexivo 
por parte da investigadora-formadora), terá tido um papel importante no desenvolvimento 
de um aglomerado consistente de mudanças. Este é um aglomerado onde se assinalam quer 
o comprometimento com valores de participação e autonomia, quer a construção de saberes 
pedagógicos e operativos sobre a acção e informativos sobre as suas consequências e sobre 
si própria (com relevância para formas conceptualizadas, contextualizadas, holisticas e 
metafóricas, mas também tácitas, abstractas e proposicionais), quer a mudança de acção 
(pelo aprofundamento integrativo de processos de avaliação participada, com alargamento 
da participação à elaboração dos instrumentos de avaliação e não apenas à sua aplicação), 
quer uma crescente incerteza e inquietação (que no fim do projecto se parecia ter atenuado), 
quer o desenvolvimento da intuição e de uma reflexividade produtiva e apreciativa (na acção 
e sobre a acção), quer, ainda, o desenvolvimento de atitudes investigativas (orientadoras da 
atenção, do rigor e sistematicidade). Estas mudanças apoiam a ideia do desenvolvimento de 
uma teoria consistente, caracterizada por uma concepção participada de avaliação, 
agregando-se à volta de ideias nucleares, organizadoras de modelos de instrumentos e 
procedimentos de auto e co-avaliação e integradoras de valores, dos quais se destacam os de 
justiça e de participação. 
Mas se esta teoria prática e ética é consistente internamente, já o mesmo não se pode 
dizer relativamente à congruência externa com a acção. Esta incoerência entre concepções e 
concretizações é identificada, pela professora, considerando esta que, na sua base, estão 
muitos e diversos constrangimentos externos, decorrentes de uma interdependência com os 
alunos e com os colegas na escola, onde frequentemente surgem divergências de sentidos e 
velocidades desfasadas. Estes são factores a que o projecto IRA parece ser alheio, podendo, 
no entanto, atribuir-se-lhe os limites de uma intervenção centrada num pequeno grupo, não 
tendo operado transformações dentro do contexto mais alargado da própria escola. 
Em síntese, a focagem, a complementaridade de processos distanciados e não 
distanciados de investigação, a ligação intrínseca entre investigação-reflexão-acção (apesar 
da insatisfação da professora em todas estas áreas, e das suas concepções de mudança 
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darem especial relevância à acção, colaboração e reflexão e não tanto à investigação), a 
interdependência com alunos e com o grupo de formação, dentro de uma perspectiva 
construtiva de transformação da acção e operacionalização de valores, enquadrada num 
projecto pessoal de longa data, parecem constituir importantes elementos em interacção 
complexa, num processo de desenvolvimento profissional. Este desenvolvimento 
profissional parece ser pautado pela reflexividade cooperada e pelo desenvolvimento de 
formas complexas de pensamento critico e "consciência conectada" (Jaynes, citado por 
Kincheloe, 1993), que se manifestam, quer em concepções, quer na acção, por um perfil 
característico de um professor "perito" (tal como é descrito por Sternberg e Horvath, 1995, 
citados por Day, 1999, p.52, mas também como é descrito por Dreyfus e Elliott, citados por 
Pollard, 1997 e Day, 1999). Este tipo de processos parece, assim, ser particularmente 
importante no caso de uma professora cujas características prévias à formação já apontavam 
para alguma predisposição investigativa e para esse perfil de professor perito, favorecendo o 
seu desenvolvimento em continuidade com um caminho que já vinha sendo de 
transformação e de reflexividade e apoiando mudanças mais profiindas, que se organizam 
em modelos e valores de participação. Esta organização em teorias e ideias nucleares, em 
tomo das quais se aglomeram mudanças nas múltiplas áreas, parece, ela própria, ser um 
importante factor de permanência dessas mudanças, nomeadamente das mudanças mais 
internas, na medida em que os constrangimentos externos muitas vezes dificultam a sua 
manifestação na acção. 
8.5. Componente ética - isomorfísmos entre formação e ensíno-aprendízagem 
No projecto IRA, verificaram-se diferenças entre os professores, no que respeita ao 
desenvolvimento da dimensão ética, diferenças essas que estavam em consonância com a 
abertura à diferenciação de projectos, pela qual se favoreceram diferenças de percursos e de 
resultados. 
Em relação ao professor/projecto E não surgem referências (nos dados tratados), 
nem a interacções (nos diários de investigação-formação) nem a mudanças a este nivel (nos 
"follow ups"). 
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A professora I não questiona os seus próprios valores. Havia, isso sim, uma 
preocupação com a transformação dos seus alunos, que despoletou uma reflexão ética sobre 
o desenvolvimento destas dimensões e sobre os processos desse desenvolvimento. Esta 
reflexão teve, nas reuniões de grupo, contornos vários, havendo uma partilha de 
experiências e debate sobre problemas, em termos que integravam também conteúdos 
técnicos e práticos. Surgiram, também, situações de conflito sócio-cognitivo em tomo de 
questões éticas, e ainda debates com base em informação teórica com conteúdos éticos 
(fonte: diários de investigação-formação sobre cooperação em tomo do projecto da 
professora I). Dominaram processos de reflexão ética e apreciativa sobre a acção, mas 
também surgiram processos antecipatórios e produtivos, sendo frequentes as relações em 
espiral ou em paralelo com reflexões de conteúdo prático e técnico. 
Para a professora A, terá sido importante ter, como ponto de partida, finalidades-de 
operacionalização de valores de participação e justiça, que orientavam o desenvolvimento de 
processos avaliativos participados e a reflexão ética e prática. Ao contrário da professora I, 
orientada para o desenvolvimento ético dos alunos, a professora A orientou-se para a ética 
dos seus processos de ensino, estando esta ao serviço do desenvolvimento de uma prática 
coerente com concepções reflexivas e cooperadas, que foi desenvolvendo pela identificação 
de problemas na acção, pela exploração de novas vias e pela reflexão que a acompanhava. A 
análise das actas, nos excertos relativos às interacções em tomo do projecto A, dão conta, 
ainda, de situações onde o meu papel foi relevante na liderança de reflexões éticas e 
produtivas, antecipatórias e sobre a acção, associadas com conteúdos técnicos e práticos. 
Em D, verifica-se a transformação das suas práticas, associadas também, mas não só, 
á dimensão ética dos processos de ensino-aprendizagem postos em curso. Aqui, a dimensão 
ética desenvolve-se pela recursividade entre processos e valores de autonomia e de 
cooperação, que isomorficamente ligam, quer os processos formativos com os processos de 
intervenção pedagógica, quer as práticas da professora com práticas de colegas e de 
terceiros, exteriores ao projecto IRA. Sobre esta recursividade entre processos e valores 
estabeleceram-se, no entanto, limites decorrentes de outros valores e de dificuldades 
identificadas. A dimensão ética manteve-se ainda em desenvolvimento, pelas perturbações 
despoletadas e incongruências identificadas entre valores, acções e situações. Esta tensão 
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manteve algum valor emancipatório que, no entanto, se pode progressivamente vir a diluir 
em processos de adaptação contextualizada, podendo ser importante manter processos de 
reflexão e de colaboração com elementos da escola e exteriores a esta, para que esse risco 
seja controlado. 
O desenvolvimento desta dimensão parece, quer no caso da professora A, quer no 
caso da professora D, não decorrer tanto de uma reflexão ética dirigida directamente para 
este campo (embora também parcialmente, como se viu, suijam referências que apontam 
para esses processos, nomeadamente nas actas), mas sobretudo de uma acção e confronto 
com as situações e com os alunos, nos contextos de intervenção pedagógica e de uma 
colaboração, nos contextos da investigação-formação, pela modelagem (D), pela 
cooperação na investigação e pela reflexão prática (D e A). 
Em comum a todos estes casos (I,A,D), assinala-se a integração de um trabalho 
directo sobre as dimensões éticas, num contexto orientado predominantemente pelo 
desenvolvimento de uma reflexão prática, associada a processos de acção e de investigação 
pela acção, partindo de uma concepção dialéctica entre teoria e prática e de preocupações 
específicas a cada professor. De notar, ainda, que em todos esses casos os professores 
tiveram preocupação com os aspectos éticos das suas práticas e, por estas, alguns 
procuravam o desenvolvimento ético dos seus alunos {I,D). Embora nenhum deles partisse 
de um questionamento critico dos seus valores, também estes foram objecto de reflexão. No 
entanto, em nenhum caso se privilegiou o trabalho desta dimensão com os alunos, pela 
promoção de discussões éticas, o que é consonante com o que foi, até certo ponto, o 
processo formativo. O caso onde essas discussões se promoveram, em contexto de sala de 
aula, foi também aquele onde as reflexões foram mais aprofundadas no seio do grupo (1). 
Por outro lado, verifica-se uma confluência entre os professores no sentido de um 
comprometimento com valores de cooperação, participação, autonomia, sendo estes valores 
também suportes importantes para o desenvolvimento dos próprios processos formativos. 
Os processos de interdependência no grupo parecem ter tido um papel importante para o 
desenvolvimento destes isomorfismos, mesmo nos casos onde estes valores já eram 
assumidos anteriormente ou onde houve influências externas ao projecto IRA. Para o 
desenvolvimento desta confluência ética, concorreram, quer processos activos e intencionais 
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- de liderança da investigadora-formadora e partilha de experiências, onde se desenvolveram 
processos de reflexão colaborativa, ética e prática, apoiados ainda por "inputs" teóricos de 
suporte quer, provavelmente, também processos menos conscientes e mais manipulativos, 
de modelagem e reforço positivo pelo grupo, eu própria incluída (dos quais as próprias actas 
parecem não dar conta, mas que são referidos em "follow up"). Contribuiu, ainda, ou 
sobretudo, a experiência de situações formativas, elas próprias manifestações de uma ética 
de "care", participação, cooperação e respeito pelas diferenças e pela autonomia. A própria 
investigação-acção, quando regulada por critérios de uma ética democrática e participativa, 
é associada a estes valores, pelo que a sua utilização na formação terá sido uma das 
componentes importantes dessa mesma experiência. 
Assim, e mais uma vez, também neste grupo de formação esta dimensão ética não foi 
desenvolvida, a partir de um programa prévio ou de uma teoria critica orientadora, onde as 
questões fossem enunciadas no sentido de uma emancipação dos professores de contextos 
opressores. Centrou-se o trabalho nos contextos de intervenção dos professores e o trabalho 
de emancipação ética na sua própria intervenção pedagógica, e nos alunos ai directamente 
envolvidos, partindo das preocupações concretas dos professores, pelo que apenas alguns 
aprofundaram estas dimensões éticas. Privilegiou-se, também, uma perspectiva de ética da 
existência e da responsabilidade - onde as questões não são tratadas abstractamente, mas 
sim em relação a situações particulares vividas como problemáticas - e um modelo 
formativo de indagação (Zeichner, 1993), que visava o desenvolvimento do professor como 
profissional reflexivo (Contreras, 1997), através de formas participadas de investigação-
formação e de investigação-acção prática emancipatória (Carr e Kemmis, 1986), onde os 
professores experimentavam situações com os alunos similares àquelas que iam vivenciando 
isomorflcamente na formação. 
Particularmente atenta a esta componente, confrontei-me frequentemente com a 
possibilidade de desenvolver dispositivos de formação que orientassem, sistematicamente, 
para uma reflexão ética à volta dos problemas, dilemas e finalidades práticas que iam 
emergindo. O questionamento dos propósitos que lhes são impostos e/ou que são os seus, o 
questionamento das implicações éticas dos processos que os professores instituem e 
regulam, bem como do sistema institucional em que se inserem e que não controlam. 
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facultaria (para além das mudanças individuais, em si já muito importantes), processos mais 
amplos de mudança social, onde os professores seriam membros implicados de uma escola e 
de uma sociedade que se quer justa e responsável. A artificialidade de tais dispositivos, 
desviando os professores dos percursos de investigação-acção que eles próprios iam 
delineando, e as tensões permanentes entre, por um lado, processos de reflexão-acção e 
por outro lado, processos de pesquisa empírica de maior rigor e sistematicidade, levaram-me 
a enveredar por um caminho mais flexível, mais individualizado, mais instrumentalizado (do 
ponto de vista da investigação), sendo as dimensões éticas trabalhadas directamente, apenas, 
à medida que as questões eram colocadas no próprio grupo e no momento em que parecia a 
todos pertinente aprofundá-las. Não prescindi, mesmo assim, de questionar os propósitos e 
as implicações éticas dos processos e respectivas consequências, contribuindo para a 
emancipação da prática e de valores. 
Este sentido emancipatório foi evoluindo, com base em reflexões intermédias, por 
mim desenvolvidas - por exemplo, "parece-me, mais uma vez, que há que promover uma 
evolução no sentido de incentivar o carácter emancipatório da reflexão. Para isso os 
professores terão de se dispor a operar mudanças mais profundas nas suas próprias 
práticas e nos contextos em que se inserem. Isso passa por uma intencionalidade dos 
professores que foge, pelo menos parcialment,e ao controle dos coordenadores do 
projecto. Para que isso aconteça deverão antecipar essas mudanças como possíveis e 
desejáveis, o que implica um confronto difícil consigo próprios e com os sistemas, nem 
sempre viável dadas as características dos próprios professores, mesmo que o grupo 
funcione num clima relacional de confiança e ajuda, como foi o caso." (Março de 1993). 
Assim, num processo que se pretende flexível e diferenciado, mas também emancipador (no 
sentido da transformação das práticas e do próprio e seus valores e não apenas no sentido de 
emancipação dos contextos e de condicionalismos constrangedores) surgem múltiplas 
tensões com que se terá de lidar continuadamente. As metas e os princípios constituem-se, 
assim, como orientadores de uma intervenção cujos resultados são imprevisíveis e que em 
grande parte dependem das interacções concretas, nos contextos específicos. Comungo, no 
entanto, da perspectiva de Elliott (1990, citado por Contreras, 1997), segundo o qual todo o 
processo de reflexão sobre a pratica integra uma critica institucional, assim como uma 
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autocrítica. Deste modo, o que está em causa, mais do que uma consciência e um 
comprometimento, é o maior ou menor aprofundamento sistemático destas múltiplas 
vertentes, e os modos como elas se articulam nas situações particulares. 
Penso que também será importante reflectir sobre uma outra opção tomada - a de 
sistematicamente, nessas situações, não me inibir de desocultar os meus próprios valores e 
modelos pedagógicos, de modo a que estes pudessem ser discutidos em relação com as 
situações trazidas para o grupo, pelos professores. Dai que houvesse, até certo ponto, um 
processo de testagem, desconstrução e reconstrução de uma teoria pedagógica própria, que 
eu pretendia desenvolver com os professores. 
A par de tudo isto, investi num processo formativo que tendesse para os princípios 
que defendia (com muitas insatisfações e tensões que não se terão resolvido totalmente) 
definindo o processo em interacção com os professores (o que também está de acordo com 
princípios que me eram caros). Esta implicação do investigador-formador nos processos de 
formação parece ser, sobretudo quando encontra "eco" nos seus interlocutores, um 
importante factor que indirectamente influencia o desenvolvimento da dimensão ética, e de 
outras dimensões onde a área pessoal é particularmente relevante. 
9. Uma reflexão final - diferenciação e fluidez: Caminhos de co-autoria no 
desenvolvimento da individualidade 
O estudo de caso agora apresentado permitiu a emergência da diferenciação como 
tema central. Este é, como já vimos, um conceito complexo e múltiplo, no qual interagem 
diversas modalidades que, num continuum, vão desde a individualização de projectos e de 
processos até à sua gestão e desenvolvimento colectivo. 
A complexidade do conceito não decorre, no entanto, apenas desta diversidade de 
noções, mas das inter-relações tensionais e dialógicas que se operam entre unidade e 
diversidade, - duas forças antagónicas que se tomam complementares pela sua 
recursividade, isto é, pelo facto de cada uma ser produtora e produto da outra -, onde a 
unidade do trabalho é gerada na e pela diversidade de problemáticas, de projectos, de 
contextos, de meios e de produtos, ao mesmo tempo que a diversidade se opera na unidade, 
contribuindo para o desenvolvimento desta. Esta é uma tensão que apela, em simultâneo. 
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para o desenvolvimento de processos de colaboração e para o desenvolvimento de 
processos de individualização, processos que também interagem dialogicamente. E ai se 
geram interacções complexas, entre causalidades múltiplas - onde concorrem factores 
internos e externos aos indivíduos entre velocidades concomitantes e desfasadas, entre 
sentidos, ora convergentes, ora divergentes, entre processos de autonomia relativa - que não 
se reduzem apenas a uma interdependência integradora, mas que também se alargam à 
coexistência de dependências e de independências. 
Deste modo, proporcionou-se a expressão e o desenvolvimento das individualidades 
e, com estas, a expressão e a aceitação das diferenças. A individualidade é expressão, 
também ela, de uma tensão entre a unidade - a do próprio, que se auto-organiza 
determinando as suas próprias finalidades e propósitos e a diversidade - sendo cada 
indivíduo múltiplo e sendo o auto-conhecimento dessa multiplicidade geradora de processos 
de transfonnação. Este conhecimento é uma auto-construção, ao mesmo tempo libertadora 
e limitada pela inacessibilidade de um ser que não se controla e se mantém opaco, de cada 
vez que o pensamos desvela, o que nos mantém, também por isso, no tacteio inventivo de 
uma procura de nós próprios. 
Esta é uma auto-construção que se aprofijnda no confi"onto com os outros, diversos 
de nós e internamente diversos. Este confronto constitui uma abertura do indivíduo ao meio 
que o cerca, não apenas aos alunos com que trabalha na classe, mas também aos colegas e à 
escola onde todos se inserem. Este é um confronto limitado pela sobrevivência da 
individualidade, onde os outros são também o nosso limite, mas ainda aberto a novas 
possibilidades geradoras, na interacção, de novas e maiores complexidades. Esta abertura é, 
assim, embora limitada, fonte de miscenização do próprio. 
Abertura e miscenização são produtores e sintomas de contextos que evoluem no 
sentido da incerteza, do risco, da imprevisibilidade. Esta imprevisibilidade pode ser, por 
outro lado, favorecedora da própria autodeterminação e autonomia - onde os propósitos e 
projectos pessoais podem contrabalançar com possíveis fenómenos colectivos de 
manipulação, constrangimento pelo grupo e conformidade a este, superficialidade e 
formalismo. A auto-determina^o e autonomia (relativa) desenvolver-se-iam, assim, pela 
emergência de processos lentos de clarificação desses mesmos propósitos, na busca e no 
606" 
aprofundamento da identidade e da autenticidade, por um caminho de criação e imaginação 
prática, aberta à desordem e ao acaso. Assim, também a fluidez e a flexibilidade parecem ser 
favorecidas por processos de individualização. Uma flexibilidade que apoia a coesão do 
grupo, ao manter a adesão de cada um dos elementos interessados na sua manutenção, pela 
satisfação dos seus interesses e necessidades pessoais, ajudando-os a superar as naturais 
crises próprias de um processo de desordem e transformação, parecendo que a própria 
flexibilidade favorece essa desordem e, por via desta, a própria mudança. Uma flexibilidade 
que foi, ainda, vivida em tensão com movimentos de estruturação, tensão decorrente da 
necessidade de superar algumas dificuldades de dispersão e sobrecarga. Uma estruturação 
que muitas vezes reenvia e é organizada através de novos processos de colaboração, com 
ganhos acrescidos da própria coesão do grupo e do comprometimento individual. Assim, 
prolongam-se e introduzem-se novos processos de mudança, conferindo • uma maior 
sistematicidade aos processos de reflexão, colaboração e apoio investigativo, na 
transformação de saberes e atitudes em relação aos contextos, mas também em relação a si 
próprio. Deste modo, promovem-se caminhos de autoria, cruzados dentro de situações de 
co-autoria, onde se desenvolvem processos espiralados de interdependências, potenciadores 
de influências múltiplas, apresentando cada indivíduo marcas que são comuns aos outros: 
Assim, vão-se construindo isomorfismos de teorias e de práticas e vai-se aprofundando uma 
cultura comum - uma cultura complexa cuja unidade se constrói na diversidade e na tensão 
entre processos de colaboração e de individualização. 
A individualidade pode, assim, desenvolver-se, nestes casos, integrada num processo 
mais amplo, que contraria possíveis tendências para o isolamento e o individualismo 
(decorrentes estas da necessidade de coerência e de controle sobre si próprio e sobre as 
situações, manifestadas em atitudes de narcisismo, autocritica excessiva ou apatia, como 
acontecia com alguns dos professores com quem se trabalhou). 
Por isso, a diferenciação surge como expressão de solidariedade - aqui significando a 
aceitação e defesa da diferença, de uma diferença que não signifique, nem um acentuar de 
desigualdades, nem de marginalizações, mas sim a emancipação e alargamento das 
possibilidades de cada um e de todos. Essa solidariedade é suporte de uma unidade que não 
se desfaz pela diversidade, mas que por esta se enriquece e complexifica. Esta é uma 
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solidariedade que organiza em adaptações às próprias diferenças de necessidades, 
competências e atitudes dos professores, relativamente a essa autonomia e à colaboração. 
Sendo a diferenciação, assim, uma expressão de valores democráticos (que não precisam, 
nem de leis, nem de normas constrangedoras para o seu desenvolvimento) e, desse modo, 
uma concretização de uma ética de "care", de respeito e de responsabilidade partilhada na 
formação. Uma ética que não passa apenas pela discussão e realização de valores éticos 
pelos professores, nos seus contextos de intervenção. Uma ética que se realiza no decurso 
dos próprios processos de formação, onde os professores são participantes activos, sendo 
responsáveis e autores dos seus próprios projectos, desde o momento da sua concepção à 
sua apresentação. Uma ética de formação progressivamente isomórfica com uma ética 
prática, que se desenvolve no sentido de uma maior participação dos alunos na concepção, 
desenvolvimento e avaliação da própria intervenção pedagógica. 
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VII - A complexidade dos Processos de Formação e de Mudança - um 
Estudo Comparativo entre Casos 
(...) 
ligo o invisível 
buscando mais além o sentido que os sentidos nâo encontram 
e escuto a voz que atravessa a luz que aos meus olhos chega 
pois só ela completa a imagem que em si própria nasce 
o meu caminho de verdade é uma voz minha à conversa 
no silêncio orquestrado 




1. Reconceptualização categorial com base no quadro conceptual da complexidade -
a preparação do estudo comparativo de casos 
Para o estudo comparativo entre casos optou-se por definir como unidade de estudo 
cada professor-projecto de investigação-acção, enfatizando que se trata fundamentalmente 
de um estudo sobre a mudança individual, sem perder, no entanto, o carácter social dos 
processos de mudança, nem descurando as mudanças sociais a eles associados. Na 
preparação dos dados relativos a cada caso-professor, foi necessário definir alguns eixos de 
análise comuns - já depois dos estudos de cada caso estarem redigidos nas suas 
componentes centrais, onde se realçavam os temas/problemáticas nucleares, alguns 
comuns, outros específicos a cada um. Estes eixos correspondem a macrocategorias 
consideradas fundamentais, tendo em conta os tratamentos iniciais dos próprios casos, mas 
também os enquadramentos teóricos - eles próprios já estruturados com base nessas 
problemáticas. Alguns desses referenciais teóricos já tinham servido de apoio ao 
desenvolvimento dos sistemas de análise de 1® nível (com temas diferentes segundo os 
casos, e com uma mesma estrutura de categorias e subcategorias, embora sujeitas, estas, a 
apuramentos progressivos de caso para caso) e já haviam sido cruzados com os próprios 
dados, durante o desenvolvimento do tratamento de cada caso. Estes referenciais teóricos 
ganharam, no entanto, uma outra inteligibilidade ao serem subordinados, mais 
sistematicamente, a um quadro mais amplo de compreensão - o paradigma da 
complexidade. De notar, ainda, que as categorizações em cada eixo correspondem, na sua 
maioria, a uma dicotomização (embora em alguns eixos, dadas as dificuldades de 
categorização, se tenha optado por proceder apenas a uma síntese, caracterizadora e não 
categorizadora, sem recurso à dicotomização). A opção pela dicotomização decorreu da 
necessidade de preparar os dados para os tratamentos subsequentes, a serem apoiados pelo 
"software" de análise de dados qualitativos Aquad e, mais concretamente, pela função de 
"minimalização" que este oferece. A categorização feita no plano do estudo comparativo 
entre casos teve, a montante e a juzante, uma preocupação com o aprofundamento 
interpretativo da complexidade dos fenómenos, nos casos em estudo, procurando apreender 
a complexidade das dimensões e das suas inter-relações. No entanto, foram definidos 
critérios operativos de dicotomização que, numa fase intermédia, a título instrumental, eram 
simplificadores dessa mesma complexidade. Procurou atenuar-se o dualismo que esta 
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dicotomizaçâo favorecia na medida em que um dos pólos de cada eixo/dimensao em estudo 
(da maioria dos eixos) era representativo, por oposição ao outro pólo, de uma interacção 
complexa entre dimensões (exemplo: relações complexas entre processos de reflexão -
espiral ou equivalência VS não complexidade de relações entre processos de reflexão -
dimensão 15). 
Saliente-se, ainda, que nem sempre estes eixos discriminam os casos entre si, 
havendo eixos em que todos os casos têm a mesma codificação. Acentuam-se, assim, 
algumas características comuns a todos os casos, embora as sínteses qualitativas que 
acompanham as codificações e as sínteses interpretativas daí decorrentes dêem conta dos 
modos próprios que essas dimensões adquirem em cada caso. Optou-se por manter uma 
notação de e "1", para ser mais clara e imediata a leitura e compreensão das sínteses 
qualitativas. 
De notar, por outro lado, que nem todos os eixos e sua dicotomizaçâo têm 
subjacente como quadro geral de referência a complexidade, podendo esses, no entanto, 
quando conjugados com os eixos específicos para compreensão da complexidade, apoiar o 
aprofundamento do estudo da complexidade. Nesses eixos, as dicotomizações não 
correspondem a dualismos qualitativos - por exemplo, em vez de distinguirem casos onde 
surgem finalidades de transformação daqueles onde surgem finalidades de regulação (como 
se numa mesma situação não pudessem coexistir ambas as finalidades) os eixos permitem 
detectar a presença/ausência de certos fenómenos em cada caso ( exemplo da dimensão 1 -
orientação para a transformação/não orientação para a transformação). Por outro lado, 
apesar de outros eixos remeterem mais directamente para a apreensão da complexidade, é 
sobretudo na interpretação qualitativa dos casos e na análise das relações entre as diversas 
dimensões que se aprofundam essas questões da complexidade. 
Para preparar a comparação entre os casos pareceu mais credível não perder, para 
cada eixo de análise definido, os dados base de cada caso-grupo de formação, sempre que 
disponíveis e pertinentes, e os dados relativos a cada professor envolvido, nesse grupo, 
integrando-os em quadros síntese por professor (em apêndice), onde os dados são 
sintetizados qualitativamente de modo a facilitar e explicitar os elementos parciais (por 
técnica de recolha/momento de recolha) e globais (do conjunto dos dados analisados). Com 
a finalidade de contribuir para a credibilidade de um estudo que visa orquestrar múltiplas 
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vozes - as diversas vozes de cada interveniente, incluindo as do próprio investigador-
formador produzidas em momentos diversos do processo, pareceu ser adequado proceder 
à conjugação de dados recolhidos em diferentes momentos (durante, no fim e após o 
processo de formação), junto de diversas fontes (professores, investigador, alunos...), ou 
por diferentes técnicas (diários de investigação, relatórios, entrevistas de ' fol low up") As 
sinteses do investigador e categorizações que sobre estas ele fez constituem, assim, uma 
versão parcial, que se constrói sobre outras versões, também elas parcelares. 
Após a síntese para cada caso-professor (onde todas as metodologias/momentos de 
recolha são considerados separadamente e depois conjuntamente, à luz das dimensões em 
estudo, rastreando-se e justificando-se as decisões de categorização final por dimensão), 
procedeu-se ao estudo comparativo dos múltiplos casos. Os quadros-sintese aqui 
apresentados já são a conjugação das sínteses de todos os professores por eixos/dimensões, 
agregados em função dos temas/questões de investigação, seguidos de um tratamento e uma 
reflexão interpretativa, que visam comparar e contrastar as situações. Deste modo se foi 
construindo uma teorização específica para os fenómenos estudados. Uma teorização 
especifica na medida em que toda esta fase se concebeu à luz de uma teoria formal (Glaser 
e Strauss, 1967, citados por Strauss e Corbin, 1994)) mais geral - quadro teórico da 
complexidade - que, nestes casos específicos, foi desdobrada em novos conceitos 
(agregadores, por seu lado, dos conceitos até ai equacionados nas análises de primeiro 
nivel) entre os quais se procurou estabelecer redes de relações. Assim, esta etapa de estudo 
comparativo de casos foi concebida como um aprofiindamento, de contornos distintos, 
embora integrativo, das conceptualizações feitas em cada um dos estudos de caso 
parcelares. No entanto, o modo como o trabalho se desenvolveu (tendo cada estudo de cada 
caso sido escrito após uma primeira categorização e esboço-sintese do estudo comparativo), 
teve como consequência uma maior 'contaminação' de cada etapa, assumindo-se, mais 
uma vez, a interacção, a contextualização, a complexidade do estudo. 
Os conceitos que constituem o novo sistema de categorização permitem fazer uma 
leitura de relações entre temas e conceitos já equacionados, nos estudos de cada caso-grupo 
de formação, correspondendo cada novo conceito à manifestação de um agregado de 
princípios de complexidade (identificados a partir da interacção entre dados e teorizações). 
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Os quadros seguintes apresentam os eixos de análise elaborados e os respectivos 
princípios (de cientifícidade, complexidade e outros) subjacentes. A estes quadros 
corresponde uma operacionalização mais detalhada dessas mesmas dicotomias, apresentada 
em apêndice. Mais uma vez, esta operacionalização foi sendo afinada à medida que 
investigação-acção sendo utilizada na elaboração dos quadros-síntese, havendo mesmo 
suspensão de alguns eixos, por falta de dados claros que permitissem a categorização dos 
casos, pela sua excessiva abrangência, pela sua irrelevância para a compreensão dos casos. 
As análises foram sujeitas a uma revisão final para rastreio e controle da sua evolução. Nas 
situações em que havia discrepâncias assinaladas (isto é, quando havia contradições e não 
quando havia complementaridades ou omissões) entre elementos de "follow up" e dados 
elaborados/recolhidos durante o processo ou no relatório, entendeu-se como regra, de um 
modo geral, dar-se ênfase ao "follow up", considerando assim que o principal juiz da 
mudança e dos processos de mudança é o próprio professor (considerando como menos 
relevantes os elementos assinalados em fases anteriores, a que o próprio não deu relevo 
enquanto processos conducentes à mudança ou enquanto elementos de mudança 
significativa). Trata-se, assim, de valorizar as atribuições e auto-percepções, apesar dos 
limites inerentes à capacidade possível e diferenciada, consoante os professores, de auto-
conhecimento e de auto-verbalização. A conjugação destes dados com dados recolhidos 
noutras fontes, por outras metodologias, também apoiou uma versão mais abrangente dos 
fenómenos em estudo. Esta regra de valorização dos "follow ups" não foi válida para as 
dimensões onde se assinala a menor importância atribuída aos "follow ups", devido em 
grande parte à ausência de informação (o que acontece apenas para os eixos relativos a 
processos e à revisão de finalidades). Nos casos de discrepâncias entre primeiro e segundo 
"follow up", ou se decidiu, numa perspectiva dialógica, pela complementaridade ou, no 
caso das contradições decorrerem de omissões do primeiro "follow up" (tomadas 
conscientes e apresentadas como tal no segundo "follow up"), optou-se pela segunda 
versão. Os casos particulares não abrangidos por estas regras estão assinalados. Deste 
modo, as discrepâncias entre "follow ups" surgem mais como forma de aprofundamento, 
alargamento de informação recolhida e esclarecimento de alguns pontos mais obscuros e 
menos para validar a informação e análise do primeiro "follow up" ou de dados recolhidos 
noutras etapas. Deste modo, não se conferiu nenhum estatuto superior às versões últimas 
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sobre primeiras versões (de "follow up"), pois elas davam conta sobretudo de versões 
diferentes, sobre tempos diferentes e produzidas em tempos diferentes e enfatizaram-se as 
significações de mudança construídas pelos sujeitos. 
Quadro VII.l - Lista de dimensões para caracterização/categorização dos casos 
: I .HMÍ :N" I O S [ ) A O I C O I O M I Z A Ç A O 
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D I : C ( ) M I ' L I : X I D A I ) I I . 01 : 
C I I - N T I I - I C I I M D I : I: O U T R O S 
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O R I E N T A Ç Ã O P A R A A T R A N S F O R M A Ç Ã O / N Â O 
O R I E N T A Ç Ã O P A R A A T R A N S F O R M A Ç Ã O 
N Ã O 
2 O R I E N T A Ç Ã O É T I C A P A R A V A L O R E S , P R I N C Í P I O S , 
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3.2.1. 
3.5.2. 
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7 M Ú L T I P L O S T I P O S D E A C Ç Ã O / S Ó U M T I P O D E A C Ç Ã O SIM ! 3.2.1. 1 
DIVERSIDADE 
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"VERDADE" 
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t A I N V E S T I G A Ç Ã O O R I E N T A D A PARA A A C Ç Ã O E 
C O M P R E E N S Ã O / I N V E S T I G A Ç Ã O O R I E N T A D A SÓ SIM 3.2.1. 
P A R A A A C Ç Ã O O U S Ó P A R A A C O M P R E E N S Ã O 
DIALOGICIDADE 
TENSÃO E RECURSIVIDADE ACÇÃO-
CONHECIMENTO 
CRED.DIALÓG ICA: IN VESTI.-ACÇÃO 
11 C O N J U G A Ç Ã O DE P R O C E S S O S DE ESCUTA E O B S E R V A Ç Ã O D I R E C T A / S Ó PROC. DE ESCUTA OU 
S Ó PROCESSOS DE O B S E R V A Ç Ã O 





CRED. [NTERPRETAT.rCONSISTÈNCl A, 
"VERDADE" 
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I N V E S T I G A Ç Ã O / A U S Ê N C I A DE C O M P O N E N T E S SIM 3.3.1. 




CRED. INTERPRET AT.:C0NS1STêNC1 A. 
"VERDADE" 
13 R E F L E X Ã O A P R E C I A T I V A E-OU ÉTICA A C E R C A DOS C O N T E X T O S C O N J U G A D A C O M O U T R O S TIPOS DE 
R E F L E X Ã O / N Ã O R E F L E X Ã O A P R E C I A T I V A E OU 
ÉTICA A C E R C A DOS COhJTEXTOS 




AUTO-DETERM IN AÇÃO 
RECURSIVIDADE 
CONTINUADA APRENDIZAGEM 
1 4 M U L T I P L I C I D A D E D E P R O C E S S O S DE REFLEXÃO / 
U T I L I Z A Ç Ã O DE U M FOCO. U M TIPO, UM SIM 3.3.4. 
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CRED.DIALÓG ICA: IN VESTI.-ACÇÃO 
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DECISÕES / N Ã O P O D E R S O B R E DECISÕES 3.4.1. 
N Á O 
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19 LIDERANÇA DO I N V E S T I G A D O R - F O R M A D O R COM FUNÇÕES DE I N T E R M U T A B I L I D A D E C O M P L E X A / 
ESTATUTOS D E F I N I D O S E F O R M A L I Z A D O S 
I N S T I T U C I O N A L M E N T E B L O Q U E A D O R E S DE C E R T O 
TIPO DE P A R T I C I P A Ç Ã O DO F O R M A D O R OU 
PROFESSORES 






2 0 C O M P L E X I D A D E DE D I S P O S I T I V O S DE SIM 
D I F E R E N C I A Ç Ã O / D I S P O S I T I V O S C O L E C T I V O S OU 3.4,4. 
I N D I V I D U A L I Z A D O S N Â O 
C O D I F I -
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2 4 A I N V E S T I G A Ç Ã O E S T E N D E - S E POR T O D A A SIM 
A C Ç Ã O / I N V E S T I G A Ç Ã O . C E N T R A D A EM C E R T A S 3.2.1. 
ETAPAS - D I A G N Ó S T I C O O U A V A L I A Ç Ã O . N U M 




CRED.DIALÓG IC A :IN VESTI.. ACÇÃO 
CRED. INTERPRETAI. iCONSISTÊNCI A, 
"VERDADE", TRANSFERIBILIDADE 







26 INVESTIGAÇÃO CONCOMITANTE E NÃO SIM 
C O N C O M I T A N T E C O M A A C Ç Ã O / I N V E S T I G A Ç Ã O 3.2.1. 
N Ã O C O N C O M I T A N T E - R E T R O S P E C T I V A OU 
A N T E C I P A T Ó R I A O U A P E N A S C O N C O M I T A N T E 





CRED, INTERPRETAI, :CONSISTêNCl A. 
"VERDADE". TRANSFERIBILIDADE 
27 VALORIZAÇÃO DE UMA MULTIPLICIDADE DE] SIM i 
PROCESSOS DE MUDANÇA / VALORIZAÇÃO DA I | 




2 8 ACÇÃO COMO MECANISMO DE INVESTIGAÇÃO - SIM 
EQUIVALÊNCIA OU SUBORDINAÇÃO / SÓ 3.2.1, 
RELAÇÕES DE PARALELISMO E SEQUÊNCIA 
INTEGRAÇÃO 
CRED.DIALÔGICA: IN VESTI.-ACÇÃO 
IMPLICAÇÃO/DISTANCIAÇÃO 
AUTO-DETERMINAÇÃO 
29 REFLEXÃO SOBRE OS PROCESSOS 








CRED.INTERPRETAT, :CONSISTÉNCI A, 
"VERDADE" 
3 0 IMPORTÂNCIA DE PROCESSOS DE SIM 
C O M P R O M E T I M E N T O E E N V O L V I M E N T O / N Ã O 3.4,2. 
IMPORTÂNCIA DESSES P R O C E S S O S 






31 P R O C E S S O S EMOCIONAIS DE RESISTÊNCIA, D E S G A S T E , A N G Ú S T I A , A N S I E D A D E / A U S Ê N C I A 






• 5 2 S I S T E M A T I C I D A D E DAS R E C O L H A S DE D A D O S / NÂO 





33 S I S T E M A T I C I D A D E DAS A N Á L I S E S DE DADOS/ N Ã O S I S T E M A T I C I D A D E NÃO 3.2.4. SISTEMATICIDADE FOCALIZAÇÃO CRED. INTERPRET AT. :CONS ISTÉNCl A, 
"VERDADE" 
- 1 4 V A L O R I Z A Ç Ã O DE PROCESSOS R E L A C I O N A I S DE SIM 
C O N F L I T U A L I D A D E - D E S A F I O E DE A P O I O / ^ 







34b P R E S E N Ç A DE S I T U A Ç Õ E S T E N S I O N A I S -D I L E M Á T I C A S D E S P O L E T A D O R A S DE M U D A N Ç A / 





35 T E M P O - P R O C E S S O S DE M U D A N Ç A A C E L E R A D O S N Ã O | E E X T E N S O S / M U D A N Ç A S P R O G R E S S I V A S E 3.5.4. 
1 F N T A S • 
APRENDIZAGEM CONTINUADA 
36 F O C O M Ú L T I P L O / FOCO NOS A L U N O S SIM 3.5.3. EXTENSÃO MULTIDIMENSIONALIDADE 
• 1 7 T E N S Ã O C R I A T I V A ENTRE PROCESSOS DE NÂO 
D E S E N V O L V I M E N T O DO PROFESSOR, DOS O U T R O S EIXO 
I N T E R V E N I E N T E S E C O N T E X T O S / S E P A R A Ç Ã O ELIMINA 
E N T R E D E S E N V O L V I M E N T O DOS PROFESSORES E DO 




PRODUTOS - ÁREAS E TIPOS (DE MODO GERAL RESPONDEM A c u i r t R i o s DE 







38 M U D A N Ç A A L A R G A D A I N C L U I N D O I N D I V Í D U O E 
G R U P O DE F O R M A Ç Ã O / M U D A N Ç A C I R C U N S C R I T A 
SIM 3 3.5.3. 
39 M U D A N Ç A S DE PENSAM ENTO-CONHECI M E N T O 
C O N T E X T U A L I Z A D O E A B S T R A C T O / A U S Ê N C I A DE 
M U D A N Ç A S DE UM DESTES TIPOS DE 
P E N S A M E N T O - C O N H E C I M E N T O 









4 n M U D A N Ç A S DE C O N H E C I M E N T O H O L Í S T I C O E N Ã O SIM 
" H O L Í S T I C O / A U S Ê N C I A DE M U D A N Ç A S DE UM 3.2.4. 
D E S T E S T I P O S DE E S T R U T U R A Ç Ã O DE 
C O N H E C I M E N T O 
DIALOGICIDADE 




CRED. INTERPRET AT.:CONS 1STÉNCI A. 
41 G R A U DE E L A B O R A Ç Ã O DAS M U D A N Ç A S DE P E N S A M E N T O - C O N H E C I M E N T O , I N C L U I N D O 











4 2 M U D A N Ç A S DE PENSAMENTO-CONHECI I M E N T O SIM 
HOLÍSTICO E P R O P O S I C I O N A L . 3.3.3. 
C O N T E X T U A L I Z A D O E A B S T R A C T O , T Á C I T O E 






43 R E L E V Â N C I A D O S VALORES, A T I T U D E S , E M O Ç Õ E S / N Â O R E L E V Â N C I A DOS V A L O R E S , A T I T U D E S , 
EMOÇÕES 






4 4 M U D A N Ç A S M Ú L T I P L A S . N O M E A D A M E N T E DE N Â O 
A C Ç Ã O / C E N T R A D A S N O S S A B E R E S I N D I V I D U A I S - 3.3.2. 





45 M U D A N Ç A S M Ú L T I P L A S , N O M E A D A M E N T E DE R E F E R E N C I A I S / C E N T R A D A S N A A C Ç Ã O E S E U S 
R E S U L T A D O S 
N Â O j 
} 3.3.3. 
1 3.5.L 1 
EXTENSÃO 
MULTIDIMENSIONALIDADE 
4 6 M U D A N Ç A S D E PROCESSOS REFLEXIVOS / N Â O N Â O 





47 C O M P O N E N T E S DE UMA P R E D I S P O S I Ç Ã O I N V E S T I G A T I V A / A U S Ê N C I A DE C O M P O N E N T E S DE 
P R E D I S P O S I Ç Ã O I N V E S T I G A T I V A 






4 0 M U D A N Ç A S S I G N I F I C A T I V A S E A C E N T U A D A S / N Â O 
NÂO M U D A N Ç A O U N A Ô M U D A N Ç A S 3.5.5. 
S I G N I F I C A T I V A S 
CONTINUA APRENDIZAGEM 
49 M U D A N Ç A S DURÁVEIS , S I S T E M Á T I C A S , EXTENSAS. A G L O M E R A D A S M A S T A M B É M 0 SEU 
C O N T R Á R I O / M U D A N Ç A S EFÉMERAS, P O N T U A I S , 






5 Q R A D I C A L I D A D E D A S M U D A N Ç A S - M U D A N Ç A S D O SIM 
TIPO S U B S T I T U T I V O , D E S T R U T I V O - E M U D A N Ç A 3.5.6. 
NÂO R A D I C A I S / M U D A N Ç A S N Â O R A D I C A I S - D O 
TIPO R E C O N S T R U T I V O , C U M U L A T I V O , 
I N T E G R A T I V O OU SÓ N Â O R A D I C A L I D A D E 
DIALOCICIDADE RUPTURA / 
CONTINUIDADE 
TENSÃO 
51 I S O M O R F I S M O ENTRE T R A B A L H O DE C O L E G A S E S IM M U D A N Ç A S O C O R R I D A S / N Ã O I S O M O R F I S M O 
! 
3.41. 
HOLOGRAM ATIC IDADE 
INTERDEPENDÊNCIA 
C 2 I S O M O R F I S M O ENTRE F O R M A Ç Ã O E M U D A N Ç A S SIM 
O C O R R I D A S N O S P R O F E S S O R E S / N Â O 3.4. l. 
I S O M O R F I S M O 
HOLOGRAMÃTICO 
INTERDEPENDÊNCIA 





5 4 IDEIAS N U C L E A R E S O R G A N I Z A D O R A S DE SIM 
M U D A N Ç A ( C O N C E I T O S S U P E R O R D E N A D O S . 3.2.4. 
M E T Á F O R A S ) / A U S Ê N C I A DE R E F E R Ê N C I A S A 




55 D E S E N V O L V I M E N T O DE U M A T E O R I A PESSOAL -C O N S I S T E N T E / N Â O D E S E N V O L V I M E N T O DE 








55 A S S U M I R D E U M PAPEL DE A G E N T E DE M U D A N Ç A N Â O 
A C T I V O D O S C O N T E X T O S (ESCOLA E C L A S S E ) E DE 
SI P R Ó P R I O / N Â O ASSUMIR ESSE PAPEL DE A G E N T E ELIMINA 





57 D I F E R E N C I A Ç Ã O DE C O M P O N E N T E S I N D I V I D U A I S - í N Â O N O V A S C O M P O N E N T E S OU N O V A S R E L A Ç Õ E S / j 






PROCESSOS DE INTERACTIVIDADE - DE FINALIDADES, DE 
PROCESSOS, DE SENTIDOS 
58 C O M A L U N O S : I N T E R D E P E N D Ê N C I A DA A C Ç Ã O -
D I V E R S I D A D E / A P E N A S RELAÇÕES DE 
A U T O N O M I A — I N D E P E N D Ê N C I A O U DEPENDÊNCIA 









c g C O M G R U P O : A U T O N O M I A R E L A T I V A COM SIM 
PROCESSOS DE I N T E R D E P E N D Ê N C I A / APENAS 









60 C O M F O R M A D O R : R E L A Ç Õ E S DE A U T O N O M I A R E L A T I V A C O M INTERDEPENDÊNCIA 
I N V E S T I G A T I V A / A P E N A S R E L A Ç Õ E S DE 














C O M C O N T E X T O S M A I S A L A R G A D O S QUE CLASSE- SIM 
I N T E R D E P E N D Ê N C I A - D I V E R S I D A D E / APENAS 3.5.3. 








62 C A U S A L I D A D E S M Ú L T I P L A S / N Ã O C O N J U G A Ç Ã O DE C A U S A L I D A D E S I N T E R N A S E E X T E R N A S SIM ' 1 3.4.3. 
I 
! 






C O N V E R G Ê N C I A E D I V E R G Ê N C I A DE SENTIDOS / SIM 
SÓ C O N V E R G Ê N C I A DE SENTIDOS OU SÓ 
DIVERGÊNCIA 
DIALOGICIDADE 
HOLOCRAMATICIDADE / TENSÃO 
INTERDEPENDÊNCIA 
CONCEPÇÕES > 
64 DE M U D A N Ç A : C O N S O N Â N C I A / N Ã O 
C O N S O N Â N C I A C O M 0 P R O C E S S O 
N Ã O 3.4.1. 
HOLOCRAMATICIDADE 
RECURSIVIDADE 
6 5 DE I N V E S T I G A Ç Ã O : C O N S O N Â N C I A / D I S S O N Â N C I A 
C O M O P R O C E S S O N Â O ^. i . l . 
HOLOCRAMATICIDADE 
RECURSIVIDADE 





Quadro VII.2 - Príncípios/crítéríos de credibilidade e complexidade aprofundados 
C K I - D i n i L t D A D R COMPLEXIDADI-
CREDIBILIDADE TEÓRICA- HOLOGRAMATICIDADE 
METODOLÓGICA - CRITÉRIOS COMUNS hologramati cidade 
NUMA ABORDAGEM INTERPRETATIVA: auto-determinação e auto-organização 
Coerência integração 
Transfer ib i l idade extensão 
Verosimelhança reflexividade 
Reflexividade (cri tério extensível a (consciência, de si, do mundo, da consciência) 
todos os out ros tipos de credibi l idade) elaboração 
CREDIBILIDADE TEÓRICA- participativ idade 
METODOLÓGICA - CRITÉRIOS DE (autenticidade) 
DIALOGICIDADE: CONFLUÊNCIA TENSIONAL 
implicação-distanciaçSo dialogicidade 
investigação-acção flex ib i 1 idade-estruturação 
teoria-prát ica (continuada aprendizagem) 
analítico-holístlco recursividade 
escuta-o bservação (reflexividade) 
reflexividade: pensamento/acção contextualização do abstracto 
contextualização do conhecimento diversidade 
mult idimensional idade multidimensionalidade e diferenciação 
mul t i referencia l idade TRANSFORMAÇÃO 
CREDIBILIDADE PRAGMÁTICA orientação para os processos - não apenas para 
adaptab i l idade os produtos 
mudança da acçflo/ dos contextos orientação para longo prazo - curto prazo 
contextualização de processos (flexibilidade) 
flexibilidade (reflexividade) 
(reflexividade) (continuada aprendizagem) 
(recursividade conhecimento-acçSo) (autenticidade) 
C R E D I B I L I D A D E ÉTICA ABERTURA AO INDETERMINADO 
mudanças das dimensões éticas - flexibilidade/incerteza/ instabilidade 
( também cri tério p ragmát ico ) abertura/fronteiras permeáveis 
autent ic idade (flexibi 1 idade/estruturação) 
respeito orientação para longo prazo - curto prazo 
par t ic ipat ivídade/co-autor ia (participatividade e interdependência) 
(reflexividade) (reflexividade) 
Nota 1: carácter provisório destes quadros, em aberto 
Nota 2: (...) critérios comuns a vários tipos de credibilidade/princípios de complexidade 
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Nou 3: Eaes demaiios só por si DIO s io indicftdorcs inc^uívocos dc riiny^^xi^^idt* pn^ óccorrc d3 SUA c o n j u ^ ç l o cns sítuiçòcs 
ooncreus, 
NCM 4: Esies prindpios sio opgaciooalizados em apcndice. «quaido da operadooal iaç io dos dxos que os ooncreüzaiD 
2. Uma metodologia qualitativa apoiada por procedimentos quantitativos, num 
quadro de investigação interpretativa 
Para o estudo comparativo dos casos algumas das questões de investigação foram 
aprofundadas utilizando como apoio intermédio a íunção de "minimalização" do programa 
Aquad. A síntese interpretativa que se segue integra resultados decorrentes da utilização 
deste recurso e outros dados que não eram passíveis de ser sujeitos a esse tratamento^ 
nomeadamente aprofundamentos feitos nos estudos de caso parcelares relativos a cada 
situação-grupo de formação em estudo. Essa apresentação encontra-se organizada 
precisamente em tomo dos temas/questôes/problemáticas centrais e emergentes dos quatro 
estudos de caso parcelares relativos às situações de investigação-formação e que orientaram 
(a partir dai) a organização da síntese teórica que enquadra toda a pesquisa. 
A função de "minimalização" do programa Aquad opera com uma lógica booleana 
pela qual é possível, por uma análise de regressões, a comparação entre casos na procura de 
regularidades, constituindo "wm meio caminho entre a generalidade e a complexidade", 
permitindo "digerir muitos casos e ter acesso à complexidade causal " (Ragin, 1987, 
citado por Huber, 1995, p. 169). 
Este é, indubitavelmente, um processo que passa pela utilização de processos 
quantitativos no desenvolvimento da pesquisa: reduz as dimensões a uma lógica binária 
pela qual é possível proceder a transformações quantitativas e simular processos de 
manipulação que operem com as dimensões como se fossem variáveis dependentes e 
independentes; permite encontrar constelações - padrões de combinatórias entre dimensões 
- relevantes, embora não estatisticamente significativas quando uma delas se configura de 
um determinado modo - segundo as regras da álgebra booleana, constelações de 
significado empiricamente observadas são reduzidas a 'implicantes principais' para gerar 
uma condição única livremente seleccionável e, num passo seguinte, eliminam-se as 
redufidáncias lógicas, averiguando dentro dos implicantes principais aqueles que são 
essenciais (os que não estão comidos em nenhuma implicação seguinte/^ (Huber, 1995, 
p.29). Este processo não impede e, ao contrário, pode favorecer a construção de teorias 
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interpretativas que visam explicar as relações entre essas dimensões - uma explicação que 
não se fecha em causalidades lineares, que não pretende fornecer generalizações estatísticas 
(leis universais gerais), que integra as razões, as atribuições causais dos próprios indivíduos 
em estudo, mas que opera também com as intuições e as suposições aproximativas do 
investigador, pelo que nunca se apresenta com pretensões a um conhecimento único e 
definitivo, mas apenas como uma versão de compreensão possível, parcial e efémera. A 
concepção desta função de "minimalização" constitui, também ela, um compromisso entre 
lógicas qualitativas e quantitativas, ao permitir a sua aplicação a um número reduzido de 
casos, para uma diversidade simultânea de dimensões, sem que seja necessário que este 
número obedeça a nenhuma regra matemática do tipo número de casos/número de variáveis 
em estudo simultâneo. Também os resultados não nos dão simples índices quantitativos, 
mas despistam os casos que correspondem a cada tipo de constelação e fornecem-nos 
informações sobre todas as constelações relevantes, mesmo as mais raras, permitindo não 
perder casos extremos que podem ser explorados pela sua própria especificidade. Esta 
possibilidade de despistar os casos a aprofundar, sem anular a sua diversidade, constitui 
uma das caracteristicas das investigações do tipo qualitativo. O mesmo se poderá afirmar 
sobre a possibilidade de operar em simultâneo com uma multiplicidade de dimensões, na 
medida em que subjacente a ela está a ideia de que há uma multidimensional idade de 
elementos em interacção, pelo que é totalmente artificial recortar apenas duas, três delas e 
ver como variam quando uma outra se comporta num determinado sentido. Deste modo, é 
um processo que permite ''anatisar as partes de um modo que não obscurece o todo"' 
(Ragin, 1987, citado por Huber, 1995, p.24). Mas surge aqui um constrangimento 
inultrapassável - o de que é incomportável trabalhar com muitas dimensões em simultâneo 
- sendo os resultados aí obtidos ilegíveis pela sua complexidade - embora seja possível 
trabalhar com muito mais dimensões em simultâneo, para um muito menor número de 
casos. Há, ainda, que salientar um certo traço positivista neste tipo. de manipulação, onde as 
dimensões a relacionar são escolhidas pelo investigador, não tendo que corresponder a 
relações operadas pelos próprios professores - assume-se assim, mais uma vez, que não se 
trata de um estudo de teor apenas interpretativo no sentido de pesquisar tão só as 
interpretações dos professores em estudos acerca das suas mudanças e dos seus processos 
de mudança. Nos estudos de caso parcelares, no entanto, houve uma progressiva 
622" 
preocupação com recolher dados onde os próprios fizessem as ligações entre processos de 
mudança e entre estes e as mudanças por eles identificadas (não deixando de considerar o 
carácter generativo e recursivo de processos e de produtos) e essas interpretações foram 
transportadas também para esta comparação entre os casos. Procurou-se, assim, que a 
análise não fragmentasse e omitisse essas ligações mas que, ao invés, as aprofundasse, 
daqui decorrendo muitas das reflexões interpretativas. 
Deste modo, esta investigação não se situa numa abordagem positivista, embora lhe 
reconheça os contornos num processo que pretende ultrapassar largamente os seus limites. 
Este é, mais uma vez, um posicionamento tensional que não rejeita os instrumentos 
disponíveis e heurísticos, que possam servir os seus propósitos, reintegrando-os num outro 
quadro, numa outra lógica, numa outra abordagem investigativa. Digo que o processo foi 
tensional, porque houve que fazer um esforço constante de redireccionamento dos 
tratamentos de modo a que se usassem as suas potencialidades instrumentais;- sem se cair 
nas armadilhas que subverteriam os princípios básicos das abordagens investigativas 
enquadradoras. Neste estudo isso passou por vários cuidados: 
partir de questões de investigação e de temas considerados relevantes e 
emergentes dos estudos de caso parcelares, ai destacados como centrais, para um 
possível aprofundamento comparativo, colocando em interacção dimensões que já 
então pareciam relacionar-se; i 
desenhar as dimensões como atrás se disse, numa lógica onde, em cada 
uma delas, o polo positivo visa representar uma maior complexidade, 
apreendendo tensões e recursividades (embora só a interpretação mais 
aprofundada de cada caso permita compreender até que ponto e de que forma se 
organiza essa complexidade); 
tomar decisões quanto à dicotomização das dimensões partindo de 
sínteses qualitativas, explicitadas, justificadas e assumidas como uma construção 
do investigador, embora assentes no rigor e na objectividade possível que decorre 
da presença/ausência de certas categorizações de primeiro nível (estas, sim, feitas 
sobre os dados recolhidos); 
fazer leituras não abusivas dos resultados de "minimalização", 
procurando não fazer generalizações e explicações ilegítimas, como seriam as 
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afirmações de causalidades lineares entre as dimensões/critérios em estudo, 
mantendo o carácter hipotético, relativo, contextual e inconclusivo das 
regularidades detectadas (numa perspectiva pós-estruturalista), não deixando de 
realçar e aprofundar os casos raros, extremos e de difícil compreensão, 
procurando explicitar alternativas e assumindo a ambiguidade, idiossincrasias e 
incerteza dos impactos estudados; 
construir sobre uma mesma questão diversas tabelas onde se 
conjugassem diferentes dimensões, segundo uma lógica de aprofundamento 
progressivo da complexidade das interacções; 
aprofundar as leituras das tabelas, mobilizando os conhecimentos sobre 
cada um dos casos e os próprios textos que os apresentam, no sentido de 
encontrar, quer evidências positivas, quer evidências que contrariam as 
explicações equacionadas; 
manter uma atitude de reflexividade crítica face aos processos 
investigativos e às afirmações que deles se vão construindo e explicitando a ideia 
de um conhecimento em aberto. 
Nunca é de mais enfatizar que a utilização de procedimentos de dicotomização 
constituem apenas um instrumento de apoio à comparação entre os casos, sendo passos 
intermédios e simplificadores para um aprofundamento qualitativo dos casos. A apreensão 
da complexidade só é possível nessa compreensão mais englobante e dinâmica que se faz a 
montante (estudo de cada caso-situação de formação) e a juzante (sínteses interpretativas). 
Em muitos momentos hesitei entre manter ou eliminar estes tratamentos de dicotomização, 
pelas simplificações que representam. Mas sempre me foi parecendo que introduziam uma 
inteligibilidade heurística dos fenómenos em estudo, que se poderia perder se fossem 
rejeitados. 
Assumo, ainda, que as interpretações e teorizações são versões pessoais, parciais e 
não neutras, para as quais confluem os meus conhecimentos tácitos das situações estudadas 
- não esquecendo que fui participante activa e que por isso tenho uma experiência que não 
se capta totalmente nos dados explícitos que analiso ("coinosseurship". Flinders e Eisner, 
1994; "subjectividade crítica". Reason, 1994; a "experiência vivida", Schwandt, 1994; 
"conhecimento tácito", Altheide e Johnson, 1994; Gall e col., 1996), nem desvalorizando os 
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meus próprios valores e teorias mais gerais (combinando um processo descritivo e um 
processo normativo, para julgar acerca do valor dos meus próprios valores e das minhas 
teorias). Assumir isto é assumir que o problema da credibilidade é também um problema de 
autoridade e legitimidade do investigador, assente não apenas na sua competência 
investigativa, mas também na autoridade e legitimidade dos seus referenciais. E também 
assumir que todo o conhecimento é construído localmente, historicamente, socialmente, 
politicamente e culturalmente, mesmo quando se considera que há uma realidade para além 
dessa construção e que o conhecimento decorre da tensão entre sujeito e objecto, 
(nomeadamente quando o objecto é também sujeito construtor de significados). 
3. A complexidade dos processos de formação e de mudança - sínteses interpretativas 
São múhiplas as análises que apontam para uma comunidade, de processos e de 
mudanças, entre todos os casos-professores, agora em estudo conjunto. Em relação a certas 
dimensões, no entanto, há maiores semelhanças entre alguns casos-situações de formação, 
do que com outros. 
Destaca-se aqui uma homogeneidade maior entre os casos dos professores do 
projecto IRA e do DUECE, no que respeita às seguintes dimensões : 
dimensão 19 - liderança do formador com funções de intermutabilidade complexa 
dimensão 34 - valorização de processos de apoio e desafio 
dimensão 38 - mudança alargada, incluindo professor e grupo 
dimensão 47 - predisposição investigativa 
dimensão 49 - conjugação de mudanças duráveis, sistemáticas, extensas e 
aglomeradas com mudanças que o não são 
dimensão 53 - mudanças integrativas 
dimensão 57 -diferenciação de componentes individuais 
Tal similaridade poderá estar, pelo menos parcialmente, relacionada com aspectos 
que aproximavam, logo à partida, estas duas situações de formação e as distinguiam das 
restantes, tais como o facto de serem aquelas que, das quatro, tiveram duração mais longa, 
não se integraram ou não permaneceram integradas em modelos de formação teórico-
práticos, institucionalizados, e envolveram professores mais velhos e numa fase de carreira 
mais adiantada. A ligação destas com outras dimensões estudadas é aprofundada no estudo 
comparativo entre casos e nos estudos de caso-situações de formação. 
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Os casos dos professores das Actividades de Integração, por outro lado, apresentam 
similaridades específicas entre si, pelo que se distinguem dos outros casos no que respeita 
a: dimensão 3 - não orientação para transformação social dos contextos 
dimensão 17 - estruturação rígida, clara ou abruptamente definida 
dimensão 19 - estatutos definidos e formalizados e institucionalmente bloqueadores 
de uma maior participação da formadora ou professores 
De notar, ainda, que o projecto IRA é aquele que apresenta uma maior diferenciação 
entre os seus professores - sub-projectos, com diversidades intra-grupo para muitas das 
dimensões em estudo, havendo, ao invés, uma maior uniformidade entre os professores de 
cada um dos restantes casos-grupos. Assim, os casos de todos os professores do primeiro 
grupo das Actividades de Integração, DUECE e T gnapo das Actividades de Integração são 
similares entre si, para além das dimensões em que há homogeneidade total entre todos os 
grupos, para os seguintes critérios: 
- dimensão 6 - presença de processos de testagem pela acção e de processos de 
acção exploratória; 
- dimensão 13 - presença de processos de reflexão apreciativa e/ou ética acerca 
dos contextos; 
- dimensão 41 - ocorrência de mudanças de pensamento-conhecimento 
conceptualmente elaborado; 
- dimensão 55 - desenvolvimento de uma teoria pessoal consistente; 
- dimensão 66 - consonância entre as concepções pedagógicas e o processo 
formativo. 
Talvez esta maior homogeneidade destes casos, em contraposição com o projecto 
IRA, sejam um indicador de uma evolução no sentido de uma maior para uma menor 
diferenciação, do caso iniciado em primeiro lugar para os restantes. Este sentido evolutivo 
pode, ainda, ajudar a compreender a maior homogeneidade entre os professores no que 
respeita a uma orientação ética (dimensão 2), para os casos que se iniciaram em último 
lugar - DUECE e segundo grupo das Actividades de Integração. 
De seguida estas e outras similaridades e diferenças são exploradas e aprofijndadas, 
organizando-se a apresentação e interpretação em tomo das principais 
questões/problemáticas que foram emergindo ao longo de toda a pesquisa que antecedeu 
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esta síntese (nomeadamente a partir dos estudos de caso-situações de formação), e que 
foram estruturantes de todas as sínteses (nomeadamente no próprio enquadramento teórico) 
e nas análises, estando subjacentes no próprio desenvolvimento dos sistemas de 
categorização utilizados nesta fase de investigação. 
3.1. Flexibilidade: abertura ao imprevisível 
3.1.1. Flexibilidade • uma característica comum a todos os casos 
A flexibilidade de processos é uma característica comum a todos os casos, 
manifestando-se através de uma revisão-afmamento metodológico nas áreas de 
investigação e intervenção, à medida que esses processos iam sendo testados (à excepção 
do sub-projecto do professor E do projecto IRA). A complexidade de tipos de relações 
entre os processos de mudança, manifestada em cada caso, não apenas na sua 
multiplicidade mas também na intermutabilidade e flexibilidade das funções dos processos 
usados, reflecte também um distanciamento de modelos pré-estruturados, determinísticos, e 
fechados. É ainda manifestação desta flexibilidade (embora tenha um tratamento específico, 
dado a sua relevância nos casos em estudo), a complexidade dos processos de diferenciação 
de projectos, em cada um dos grupos de formação, onde se conjugam componentes de 
individualização e colaboração, numa tensão que é produtora e produto de múltiplas 
modalidades de gestão dessa tensão. A associação entre estes processos e a construção da 
individualidade em contextos de interdependência é aprofundada no tema 
"hologramaticidades e colaboração". Também muitas das dimensões relativas à 
investigação-acção (que serão apresentadas, no próximo ponto deste capítulo - 3.3.) são, 
ainda, manifestações de flexibilidade, comuns aos casos. No entanto, surgem outras 
manifestações que diferenciam os casos entre si quanto à flexibilidade: revisão de 
finalidades/não revisão ou descomprometimentos sucessivos; fluidez de estruturação ou 
flexibilidade progressiva/ estruturação rígida, clara e/ou abrupta a partir de um certo 
momento do processo investigativo; liderança com funções de intermutabilidade complexa 
ou mais formalizados, institucionalizados, bloqueadores de certos tipos de participação do 
formador e/ou dos professores. 
Apresenta-se, de seguida, a síntese dos dados de cada professor e de todos os 
professores, organizados à volta destas dimensões: 
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Quadro V I I 3 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema "Flexibilidade: abertura ao ímprevísfvel" 
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3.1.2. Tensões entre estruturação e flexibilidade no desenvolvimento dos processos 
formativos e investigativos 
Uma leitura interpretativa dos quadros anteriores revela uma grande consistência, 
entre os casos dos professores mais experientes e onde a formação teve uma duração mais 
longa, no que respeita à flexibilidade de finalidades, dos processos investigativos e de 
intervenção e do desempenho do papel de liderança, por parte do investigador-formador. Os 
casos das Actividades de Integração, onde a formação foi de curta duração, apresentam 
maiores divergências quanto à flexibilidade, embora exista consistência entre os 
professores de cada grupo. Assim, a revisão de finalidades do primeiro grupo das 
Actividades de Integração, correspondendo a uma estruturação interactiva, e nesse sentido 
flexível, da investigação e da intervenção, associa-se com outros processos de estruturação 
flexíveis, tais como processos de investigação centrados em simultâneo no que ia 
acontecendo e no que era esperado e com apuramentos metodológicos sucessivos de 
investigação e de intervenção. No entanto, neste caso, a formalização institucional dos 
estatutos de formadores e formandos foi bloqueadora de certos tipos de participação da 
formadora, pelo que a estruturação favoreceu a autonomia progressiva do grupo. Assim, a 
estruturação institucional foi factor de flexibilização. Por outro lado, essa estruturação 
favoreceu a estruturação dos projectos. Uma estruturação que se desenhou logo de início, 
embora de forma interdependente, no grupo, sendo progressivamente maior, focando-se 
cada vez mais em fios condutores agregativos e fechando os ciclos flexíveis de 
investigação-acção em ciclos mais amplos de investigação individual e colaborativa, 
iniciados e terminados por processos de avaliação. Tratou-se, mesmo, do caso onde a 
estruturação foi mais consistente ao longo do tempo, estabelecida esta numa relação 
tensional e recursiva com a flexibilidade, através das suas múltiplas formas de 
concretização. 
No segundo grupo das Actividades de Integração, as redefinições de temas e 
problemáticas estes foram de tal modo frequentes que iam pondo em causa as sucessivas 
decisões que se iam tomando, pelo que adquiriram um sentido de descomprometimentos 
sucessivos em relação a essas decisões. Assim, o que poderia parecer, e terá começado por 
pretender ser uma flexibilização face às circunstâncias, poderá ter constituído uma forma de 
lassitude no que respeita às finalidades, acontecendo o inverso com a estruturação dos 
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processos que se definiram abníptamente, quando se verificou que o tempo para a 
concretização e finalização do trabalho se estava a 'esgotar'. Este aparente desfasamento 
entre um tempo inicial de maior flexibilidade e um tempo posterior de maior estruturação 
introduziu dificuldades no processo. No entanto, terá tido outras repercussões, estas 
positivas, ao nível dos processos e, sobretudo ao nível dos seus resultados, em termos de 
mudança dos professores (segundo as suas perspectivas). Nos grupos das Actividades de 
Integração, os constrangimentos institucionais, nomeadamente no que se refere à 
participação da formadora na avaliação final e de articulação com conhecimentos 
adquiridos/construídos noutros contextos formativos sobre os quais a formadora não tinha 
qualquer controle (módulos do primeiro ano da Profissionalização em Serviço), orientavam 
para uma menor interdependência com a formadora, em certas actividades. Houve, assim, 
uma grande autonomia dos professores no desenvolvimento do seu trabalho, no que 
respeita à concretização não só da intervenção pedagógica mas também da pesquisa teórica, 
recolha de dados, sua análise e elaboração do relatório final (ao mesmo tempo que havia 
uma liderança investigativa por parte da formadora, na concepção do design e no 
apuramento dos procedimentos de recolha e de análise). Mais uma vez, esta autonomia 
relativa pode, em certa medida, ser entendida como um factor de flexibilização, embora 
também tenha limitado as oportunidades de desafio por parte da formadora (o que poderia 
contrariar a rigidez decorrente da manutenção de rotinas dos professores). Assim, 'o que é 
flexibilidade pode ser também favorecedor de rigidez e o que é rigidez pode favorecer a 
flexibilidade, devendo haver o cuidado para não fazer leituras lineares, parecendo, pelo 
contrário, que os fenómenos se organizam fi'equentemente no sentido de contrariar 
tendências simplificadoras e de se complexificarem em relações tensionais e recursivas. 
Estas tensões entre estruturação e flexibilidade foram vividas emocionalmente por 
alguns de forma ambivalente, invocando cada professor, no entanto, justificações distintas, 
tendo valorizado diferentemente, e por vezes dialogicamente, cada um dos pólos 
(estruturação/flexibilidade) e estabelecendo, alguns deles, relações de recursividade entre 
ambos os pólos (exemplo: professora C do segundo grupo das Actividades de Integração). 
Estas recursividades são valorizadas, quer pela complexidade dos processos, quer pela 
complexidade dos resultados gerados. A ambivalência e dialogicidade tendem a ser mais 
evidentes para os professores do segundo grupo das Actividades de Integração do que para 
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o primeiro gmpo, podendo tal dever-se a maiores flutuações e desfasamentos temporais e 
menor integração entre flexibilidade e estruturação, neste segundo grupo. A presença e 
intervenção de um formador nas diferentes etapas do processo investigativo, podendo ser 
factor de estruturação, pode também favorecer processos colaborativos de interdependência 
flexibilizadora, tendo sido, este, o caso das situações onde essa intervenção foi mais activa 
- projecto IRA e DUECE. Nestes casos, onde a flexibilidade foi mais consistente, 
nomeadamente no projecto IRA, também se verificou uma relação dialógica e recursiva 
entre flexibilidade e estruturação, o que toma complexa a análise. A própria flexibilidade 
parece ser característica desses tipos de processos de estruturação, pelo menos em 
contextos de diferenciação mais complexa, onde se distinguem múltiplas modalidades de 
organização de diferenciação, de relação entre investigação e acção e de técnicas e 
instrumentos de pesquisa. A estruturação é, por seu lado, o contraponto que permite atenuar 
as dificuldades de dispersão introduzidas por essa flexibilidade e diferenciação. A 
flexibilidade detectada nestes e nos grupos das Actividades de Integração parece, por outro 
lado, ter desempenhado, segundo os professores, um papel positivo, nomeadamente no seu 
comprometimento com o processo e com o grupo e na sua mudança (contrabalançando, no 
segundo grupo das Actividades de Integração, com outros fenómenos de 
descomprometimento e permitindo que a estruturação ganhe aí um sentido - o de 
desenvolver projectos que sejam verdadeiros projectos para os professores). 
Por outro lado, ainda, parecem ter sido frequentes as relações de recursividade entre 
flexibilidade e autonomia dos professores (em relação ao grupo de formação) e aquelas 
onde a interdependência no grupo favorece e é favorecida pela tensão entre estruturação e 
flexibilidade, contendo em si os germes da própria autonomia dos professores (projecto 
IRA). Ao contrário, a perda de interdependência no grupo pode gerar perda de autonomia 
investigativa dos professores e perda de estruturação dos seus projectos (professor D do 
projecto IRA), podendo associar-se, ainda, a retrocessos nalgumas mudanças, pela 
recuperação e integração de antigos procedimentos. Mais uma vez, são realçados os limites 
da flexibilidade e da autonomia, apontando-se, ao invés, para a importância de uma gestão 
recursiva das tensões entre autonomia e interdependência, entre flexibilidade e estruturação, 
na manutenção das mudanças. Uma gestão que nem sempre resulta em formas integradas, 
mas que muitas vezes exige uma "décalage" temporal e/ou espacial - concretizada em 
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mecanismos que se complementam num tempo desfasado ou concomitante. Esses 
desfasamentos sâo factores de novas tensões e dificuldades. São tensões que parecem dever 
ser assumidas como componentes inevitáveis dos processos formativos-investigativos, 
parecendo que as formas onde se gera uma recursividade, por vezes integrativa, entre os 
pólos em tensão, sejam as que mais satisfazem os professores do ponto de vista do seu 
comprometimento e da sua mudança. 
3.1.3. Flexibilidade e Caos: Constrangimentos e facilitadores de mudança? 
Para o aprofundamento da relação entre flexibilidade e mudança utilizou-se, ainda, a 
função de "minimalização" referida na introdução a este capitulo. 
As dimensões relativas à flexibilidade, que permitem diferenciar os casos entre si -
dimensão revisão de finalidades/não revisão ou descomprometimentos sucessivos 
(dimensão 5, código A/a na tabela de "minimalização" 8 agora apresentada); dimensão 
fluidez de estruturação ou flexibilidade progressiva/estruturação rígida, clara e/ou abrupta 
(17, código C/c); dimensão que distingue os tipos de liderança do investigador-formador 
com ou sem funções intermutáveis/estatutos bloqueadores da participação (dimensão 19, 
código D/d) a todas estas dimensões, diziamos, juntaram-se dimensões relativas às 
mudanças assinaladas. Integram-se, aqui, as mudança de conhecimento holistico, 
conjugadas ou não com mudanças de conhecimento não holistico (dimensão^'40, código 
B/b); a presença, ou ausência de referências a mudanças de consideradas significativas e 
acentuadas (mudanças entendidas como duráveis, sistemáticas, extensas, aglomeradas, 
substitutivas, cumulativas e/ou integrativas), por contraposição a referências à não 
mudança, a hesitações sobre mudança, a mudanças parciais ou pouco significativas 
(mudanças efémeras, pontuais, circunscritas, isoladas, reconstrutivas e/ou destrutivas) 
(dimensão 48, código E/e) e a eixo relativo à presença/ausência de mudanças integrativas 
(dimensão 53, código F/f). . . 
A "minimalização" para o critério fluidez de estruturação revela que os quatro casos 
aqui representados - 2,3,4,8 (professores E,D e A do projecto IRA e directora, no DUECE) 
- são casos onde ocorrem em simultâneo não bloqueamento da participação da formadora, 
mudanças integrativas, significativas, holisticas e analíticas (BDEF), o que parece 
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significar, pelo menos, que a fluidez não bloqueou o desenvolvimento destas mudanças, 
podendo mesmo tê-las favorecido. 
A estruturação forte (rígida, clara e/ou abrupta), apresenta uma grande diversidade 
de combinatórias: 
o = BdEf (7,9) + Abdf (5,7) + abdef (11) + AdEf (6,7) + abdEF(lO) + ABDEF(l) 
Deste modo, a estruturação não parece ser, por si, uma dimensão que ajude a 
explicar estas variações de mudanças identificadas. De notar, no entanto, que desses sete 
casos, cinco correspondem a professores onde não ocorreram mudanças integrativas (à 
excepção dos casos 1 e 10), o que, conjugado com os resultados da equação anterior 
acentua uma possível relação entre os pólos "positivos" e os pólos "negativos" desses eixos 
(fluidez no desenvolvimento dos projectos e mudanças integrativas, estruturação menos 
fluida e mais forte e mudanças não integrativas). É, no entanto, necessário considerá-los em 
conjugação com outras dimensões, nomeadamente com o bloqueamento da participação da 
formadora (em todos os casos onde a estruturação mais clara se associa à ausência de 
referências a mudanças integrativas) e o não bloqueio dessa participação (em todos os casos 
onde ocorre fluidez de estruturação e referências a mudanças integrativas, à excepção do 
professor 1). O facto de ocorrerem mudanças integrativas em casos de maior estruturação 
não pode, por outro lado, ser negligenciado. O aprofundamento deste tipo de mudança é 
feito no ponto 3.2.4. 
No que respeita à "minimalização" para a revisão de finalidades, onde flexibilidade 
e auto-direcção se integram num processo interactivo e tensional, destaca-se uma 
combinatória - quatro dos sete casos (1,3,4,8) caracterizam-se por ^'BDEF", isto é, pela 
presença de lideranças mutáveis e participativas a diversos níveis, ao mesmo tempo que 
pela conjugação de mudanças holísticas e analíticas, significativas e integrativas, 
independentemente de corresponderem ou não a casos de estruturação forte. Mais uma vez, 
verifica-se uma associação positiva entre a flexibilidade e a mudança, nomeadamente com 
mudanças significativas (em sete dos oito casos) e delas com o desenvolvimento de 
processos de investigação-acção mais longos, onde participaram professores mais 
experientes. Os casos dos professores onde a associação entre revisão de finalidades e 
mudança não se verifica (caso 5) ou se verifica apenas parcialmente (casos 6,7 onde apenas 
ocorrem referências a mudanças significativas mas não integrativas, nem conjugando 
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mudanças holisiicas e analíticas) integram-se no primeiro grupo das Actividades de 
Integração - um caso de formaçao-investigação de duração mais curta e onde os 
professores envolvidos são mais jovens e menos experientes do ponto de vista profissional. 
Deste modo, nem sempre a flexibilidade moderada de finalidades se associa aos grupos de 
professores mais experientes e aos processos mais longos. No entanto, a presença de 
referências a mudanças significativas, integrativas, e conjugando pensamento holístico e 
analítico, estão associadas à flexibilidade de finalidades apenas nesses casos - de 
professores mais experientes e processos mais longos o que poderá ser relevante na 
compreensão das interacções que se podem estabelecer entre flexibilidade e mudança. 
A "minimalização" para os casos onde a revisão de finalidades é tal que 
corresponde a descomprometimentos sucessivos e constitui manifestação de dificuldade de 
organização, mesmo que simultaneamente constitua uma tentativa de auto-direcção e 
estruturação a partir dela - segundo grupo das Actividades de Integração e professor E do 
projecto IRA - mostra uma grande diversidade de combinatórias, o que poderá significar 
que a estruturação, com a qual se procurou ultrapassar o "caos", foi mais eficaz nuns casos 
do que noutros, nomeadamente nos professores que parecem valorizar mais os processos de 
estruturação (tal como o afirma a professora B do segundo grupo das Actividades de 
Integração e o professor E do projecto IRA, onde ocorrem mudanças integrativas e 
significativas, ambos valorizando a elaboração do relatório final). 
A "minimalização" em função da liderança da formadora-investigadora com uma 
participatividade mutável, não constrangida por estatutos bloqueadores, mostra que nos 
cinco casos onde isso acontece se verificam associações significativas com os poios 
positivos das outras dimensões: " B C E F ' - casos 2,3,4,8 - "ABEF" - casos 1,3,4,8 o que 
vem corroborar as pesquisas anteriores que parecem indicar o papel da flexibilidade, 
nomeadamente da flexibilidade da liderança da formadora, na mudança, pelo menos no tipo 
de situações como aquelas que estão aqui em estudo (caracterizadas por um conjunto de 
características comuns atrás apontadas em. diversas ocasiões - como por exemplo, a 
presença de processos de investigação pela acção, orientados para a transformação da 
acção e para a compreensão desta). Há, ainda, um conjunto de características comuns a 
estes casos concretos - 1,2,3,4,8 - todos eles reportando a professores mais experientes, 
envolvidos em processos de investigação-acção de mais longa duração. De notar, ainda. 
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que nos outros casos também houve alguma flexibilidade de liderança da formadora-
investigadora, e embora no primeiro grupo das Actividades de Integração os professores 
não façam associações directas entre esta liderança e a mudança, no segundo grupo das 
Actividades de Integração a abertura a revisões sucessivas de finalidades (embora possa ser 
associada à rigidez, é também um elemento de flexibilidade, que foi valorizada enquanto tal 
pelas professoras) terá, em parte, decorrido de um questionamento permanente de 
pressupostos, pela formadora, tendo tal tido efeitos em mudanças significativas, 
nomeadamente de reflexividade (segundo a professora B, desse grupo). Isto mais uma vez 
parece significar uma associação entre mudança e flexibilidade. 
A tabela 13 (que associa as dimensões fluidez de estruturação, liderança de funções 
intermutáveis, tempo acelerado de mudança/progressivo e lento, mudanças com evolução 
favorável e mudanças significativas), permite continuar a explorar estas questões e revela-
nos que dos sete casos onde a estruturação era rigida, clara e/ou abrupta também ocorreram 
mudanças significativas e duradouras em cinco deles (1,6,7,9,10) o que demonstra que não 
é apenas quando a estruturação é fluida que este tipo de mudanças acontece. Também nos 
casos em que a liderança da formadora é bloqueada na sua participatividade em certos tipos 
de processos, devido à formalização maior de papéis e estatutos, se verifica uma ligação 
quer com mudanças significativas e progressivas - casos 6,7,9,10 quer com mudanças 
não significativas e não alargadas no tempo e no espaço - casos 5,11 havendo em todos 
eles uma estruturação forte dos projectos de investigação-acção. 
A maioria dos casos onde a estruturação se associa à mudança são casos de 
professores mais jovens envolvidos em processos formativos de duração mais curta, o que 
poderá também ser interpretado como uma relação privilegiada entre estruturação e 
mudança, neste tipo de situações. No entanto, as associações identificadas podem estar 
relacionadas com muitas outras dimensões aqui não expressas ou estudadas. De facto, a 
relação entre estruturação, dispositivos de formação mais curtos e professores mais jovens, 
decorre dos próprios condicionalismos institucionais da formação a que estas dimensões 
dizem respeito - as Actividades de Integração e a Profissionalização em Serviço, como o 
contexto onde elas se inserem. De notar, ainda, o caso da professora I do projecto IRA, 
como excepção aos casos de professores mais experientes e cuja formação era mais longa, 
já que aqui a estruturação é mais forte e progressivamente maior, desenhando-se no sentido 
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de agir e ir dando lugar à avaliação dos efeitos dessa mesma acção, embora tal não siuja 
como pré-defmido logo no inicio dos projectos, não sendo tal impeditivo que ocorram 
mudanças significativas e duradouras. De notar que neste caso, apesar desse grau de 
estruturação, surgem processos de revisão de finalidades de investigação, revisão 
metodológica nas áreas de investigação e de intervenção e uma atenção não apenas aos 
resultados esperados mas também ao que vai acontecendo sem ser esperado a priori. Assim, 
o desenvolvimento do trabalho é flexibilizado por este conjunto de processos, o que, mais 
uma vez, poderá ser particularmente relevante para uma explicação que associa 
flexibilidade e mudança em professores mais experientes e processos mais longos. Os casos 
de professores menos experientes do segundo grupo das Actividades de Integração são mais 
consistentes no que respeita à relação entre menor flexibilidade de finalidades e de 
processos (embora também o design investigative e interventivo sofi'a revisões e também a 
investigação se centre no que acontece e não apenas no esperado), sendo dois deles - 9 e 10 
- casos onde as mudanças se revelam como significativas e duradouras. No primeiro grupo 
das Actividades de Integração também há flexibilidade de design investigativo e de 
intervenção e de processos investigativos alargados ao que acontece para além do que é 
esperado, surgindo mudanças significativas e duradouras para dois deles, pelo que há 
sempre componentes de flexibilidade associadas á mudança, mesmo nos casos dos 
professores menos experientes. Também nestes grupos há professores que- associam a 
mudança á flexibilidade ou à recursividade entre estruturação e flexibilidade e não tanto á 
estruturação (exemplo da professora C do primeiro grupo das Actividades de Integração e 
professoras do segundo grupo). Esta flexibilidade é própria dos processos desenvolvidos e 
pode, de facto, ter relações com a mudança. Os dados disponíveis não permitem, no 
entanto, que se estabeleçam relações inequívocas, dando conta, ainda da presença sempre 
de excepções, e da importância de estruturação e de relações recursivas entre estruturação e 
flexibilidade na mudança. . . 
Em síntese, o aprofundamento deste tema utilizando processos de "minimalização" 
não é muito conclusivo, embora aponte para o papel da flexibilidade na mudança dos 
professores, nomeadamente dos professores mais experientes. 
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3.1.4. Da estruturação e flexibilidade dos processos de investigação e formação à 
estruturação e flexibilidade de teorias e de práticas dos professores 
Ainda ligando a questão da flexibilidade e da mudança, recorro de novo às sínteses 
interpretativas de cada caso, onde as tensões e recursividades entre estruturação e 
flexibilidade são analisadas com maior profundidade (ao invés da simplificação para que 
tendem os tratamentos de "minimalização"). A detecção destas complexidades é mais 
propensa à compreensão de confluências do que de diferenças entre os casos. 
Destaca-se, assim, um isomorfismo entre processos formativos e processos 
educativos desenvolvidos pelos professores, não sendo, no entanto, possível estabelecer 
relações lineares, nem tão pouco comprovar os modos como essas possíveis relações se 
estabelecem. Trata-se, isso sim, de constatar uma co-ocorrência de características que ligo, 
na suposição hipotética de que elas se poderão influenciar mutuamente, pelo menos em 
certas circunstâncias especificas, não generalizáveis a todos os casos. Assim, salientaram-se 
casos de professores onde a gestão recursiva entre flexibilidade e estruturação parece ter 
equivalentes isomórfícos no ensino-aprendizagem (professora A do projecto IRA) e casos 
onde a flexibilidade do processo colaborativo favorece a flexibilidade dos projectos 
individualizados, continuando esta num tempo que se estende para além do processo 
formativo (exemplo dos professores do segundo grupo das Actividades de Integração). 
Num mesmo sentido, mas relacionando processos interactivos e mudanças de referenciais 
dos professores, surgem casos onde a estruturação da investigação e fonmação parece 
favorecer o desenvolvimento da conceptualização e integração dos saberes dos professores, 
(professores A e I do projecto IRA) e a congruência entre estes e a acção (professora I do 
projecto IRA). Por outro lado, a ausência de certos dispositivos de estruturação (exemplo 
do relatório) poderá estar relacionada com o desenvolvimento e não resolução de tensões 
entre referenciais e entre estes e a acção (exemplo da professora D do projecto IRA), 
embora mais uma vez isso não seja generalizável, até porque em cada caso estão sempre 
presentes mecanismos de estruturação e de flexibilidade e os procedimentos de estruturação 
podem ser organizados de forma tensional e flexível. No entanto, poder-se-à generalizar a 
ideia de que em todos os casos a tensão entre flexibilidade e estruturação dos processos 
formativos foi gerida por forma a dar resposta a cada gmpo e a cada professor, tendo estes 
professores um papel importante no modo como se encontraram respostas mais ou menos 
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recursivas, mais ou menos desfasadas, acentuando mais ou menos um desses pólos de 
acordo com os seus modos próprios de interpretar e interagir com as situações. Assim, o 
que aconteceu durante e após a formação foi também influenciado pelo que cada professor 
já era antes da formação. Mas os processos de interdependência e inter-independência, de 
autonomia e de dependência que se geraram entre todos os participantes (entre os quais me 
incluo), permitiram que a complexidade dos dispositivos evoluísse de modo relativamente 
imprevisível, gerando dificuldades emocionais e processuais, sendo também de alguma 
forma imprevisíveis as mudanças operadas diferentemente em cada um dos professores 
envolvidos. Parece, no entanto, haver alguma relação da flexibilidade e estruturação dos 
percursos desenvolvidos colaborativamente e individualizadamente, com a flexibilidade e 
estruturação dos saberes e da acção dos professores, que terão sido desenvolvidas por 
influência, pelo menos parcial, da formação e da investigação-acção. 
3.2. Tensões na Investigaçâo-Acção e Processos de Mudança 
3.2.1. lavestígação-Acçâo 
Destaca-se como particularmente relevante a complexidade de relações entre 
processos de mudança, nomeadamente quando se estabelecem recursividades entre os 
processos de acção e de investigação. Estas recursividades reconhecem-se, desde logo, nas 
suas finalidades. Sendo os projectos/processos orientados simultaneamente para a 
regulação/transformação da acção e para a compreensão/construção do conhecimento. O 
entrosamento entre os processos, prolongou-se ao longo de um percurso complexo que se 
poderá ordenar racionalmente, para efeitos de análise, como uma interacção em anéis 
recursivos de processos de investigação, reflexão, acção educativa e colaboração. Essa 
acção educativa era frequentemente um processo com finalidades de investigação (Goyette 
e col., 1987) e surgiam procedimentos investigativos aos quais se associavam não apenas 
referentes teóricos e finalidades de produção do conhecimento, mas também, por vezes, 
referentes normativos, que acumulavam objectivos de regulação/transformação da acção, 
tal como é próprio, por exemplo, de um processo avaliativo (Rodrigues, 1998; Silva, 1996). 
A avaliação era aí, ao mesmo tempo que parte integrante do processo educativo, parte 
integrante de um processo de investigação-acção, numa acepção de investigação-acção pela 
qual a investigação é parte integrante de um processo educativo (Elliott, 1991). Assim, as 
641" 
fronteiras diluíam-se, coexistindo os mesmos sentidos para processos diversos e diversos 
sentidos nos mesmos processos. Aqui, processos mais instrumentalizados de investigação 
adquiriram um carácter de sistematicidade, pelo menos no que concerne às recolhas de 
dados. Verificou-se, ainda, uma tensão entre implicação e distanciação, favorecida pela 
confluência de formas de investigação coexistentes, mas também antecipatórias e/ou 
retrospectivas em relação à acção, sendo frequente o "desfasamento de velocidades" 
desfasadas entre acção e investigação, mesmo quando coexistentes. 
Os quadros seguintes resumem os dados relativos a estas dimensões, para todos os 
professores envolvidos nos diversos casos: 
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Quadro VII.4 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema ^Tensões entre investigação e acção e processos de mudança" 
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Dos quadros anteriores salienta-se, ainda, que apesar das categorizações serem 
comuns aos diversos casos dos professores, há, no entanto, diferenças relevantes, 
nomeadamente no que respeita ao seu grau de complexidade e aos modos como nesta a 
interacção entre investigação e acção se organiza. 
Em todos os casos surgiram orientações múltiplas e não apenas de ordem interna, 
externa ou interactiva e, embora em todos eles se distingam orientações para a 
transformação das práticas, para a construção do conhecimento e para a eficácia/resolução 
de problemas, verificam-se grandes variabilidades entre os casos. Por exemplo, nem sempre 
se identificou uma orientação ética para a operacionalização de valores (ausentes nos casos 
do professora E do projecto IRA e dos professores do primeiro grupo das Actividades de 
Integração), bem como uma orientação externa para a transformação social (nos casos dos 
professores D e E do projecto IRA e nos casos dos professores do segundo grupo das 
Actividades de Integração, centrados apenas na transformação das práticas e dos alunos). 
De notar, por outro lado, que a diversidade de orientações em cada caso-professor não 
significa uma mera justaposição eclética, mas corresponde muitas vezes a uma verdadeira 
integração entre elas (muito embora isto não signifique que cada uma delas tenha interagido 
com todas as outras). Essa integração de finalidades orientou a organização de dispositivos 
flexíveis (ao invés de sequências rígidas e invariantes), e múltiplas modalidades de 
investigação-acção, tendo sido frequente que cada modalidade, respondesse, em 
simultâneo, a mais do que uma finalidade. A coexistência de diversas finalidades, na 
gestação/desenvolvimento dos processos, favoreceu frequentemente a sua recursividade -
por exemplo, as finalidades de transformação geravam e eram geradas por finalidades de 
eficácia/resolução de problemas (ver descrições relativas à professora A do projecto IRA); 
as finalidades de operacionalização de valores acompanhavam e eram intrínsecas à 
transformação de práticas (de diferenciação pedagógica, na Professora D do projecto IRA) 
ou de educação de valores (na professora I do mesmo projecto); as finalidades de 
construção do conhecimento eram instrumentais, relativamente a finalidades de 
transformação de práticas e/ou resolução de problemas, sendo o inverso também verdadeiro 
e mais marcado em algumas das situações (exemplo de todos os professores do segundo 
grupo das Actividades de Integração, caso do DUECE e professora A do projecto IRA). 
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Casos houve onde a tensão entre as lógicas (constituídas por finalidades/objectivos e 
critérios próprios) de investigação-construçào de conhecimento e de acção-eficácia e 
transformação, era provocada e mantida sobretudo por processos formativos, 
nomeadamente pela minha acção de liderança enquanto fonnadora-investigadora e pela 
acção de todo o grupo. Destacam-se, aqui, os casos da professora D do projecto IRA e dos 
professores do primeiro grupo das Actividades de Integração. Estes últimos integraram, 
como suas as fmalidades de construção e transferência de saberes, tendo para tal organizado 
acções avaliativas, enquanto mecanismos de investigação, e desenvolvido processos 
estruturados de apresentação (onde os referentes teóricos adquiridos se entrosaram com 
clareza na análise dos dados e reflexão). Tal surgiu, no entanto, em primeiro lugar, como 
resposta a uma exigência institucional com critérios de integração de saberes e a uma 
orientação formativa com critérios de focalização do trabalho à voha de problemáticas 
centrais. As situações onde a tensão se manteve, por constrangimentos externos, sem que se 
tenha transferido, pelo menos parcialmente, para um Mocus' interno, parecem caracterizar-
se por alguma dificuldade em gerir os processos investigativos. Na professora D do 
projecto IRA, as pressões externas desencadeadas, para contrariar uma tendência sua de 
orientação para a acção (em detrimento da construção do conhecimento), terão tido como 
repercussões alguma insatisfação com o "desfasamento de velocidades" entre processos 
mais sistemáticos e formalizados de investigação e processos de acção sem fmalidades 
explicitamente investigativas, insatisfação essa associada a processos emocionais de 
ansiedade. A sua recusa em elaborar um relatório parcelar do seu projecto pode, pelo menos 
em parte, ser atribuída a esta dificuldade em assumir uma lógica de investigação. Alguma 
resistência dos professores este "desfasamento de velocidades" foi manifestada, sobretudo, 
pelos professores do projecto ERA (à excepção de E), tendo esta situação ocorrido, pelo 
menos parcialmente, devido a situações de diferenciação de sub-projectos e consequente 
dispersão, acumulação de dados recolhidos e não analisados .(num primeiro ano de 
desenvolvimento desses mesmos sub.projectos), e posterior sistematização dessa análise 
(no ano seguinte), simultânea a novas produções, recolhas e análises (concomitantes). Isto 
não invalida, no entanto, que muitos dados, mesmo no primeiro ano, tenham sido sujeitos a 
um primeiro tratamento, imediatamente reinvestido na acção (como por exemplo a leitura e 
reflexão sobre diários, a análise de respostas a questionários, a elaboração de protocolos 
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conjuntos de observação e consequente reflexão, no grupo). Estes mesmos dados foram 
posteriormente trabalhados com um maior distanciamento em relação à acção e com a 
finalidade de compreender situações, as práticas e os seus efeitos e construir, a partir daí, 
um conhecimento que permitisse novos reinvestimentos na acção (transferido para novas 
situações), e a sua apresentação em relatórios-sintese. Para além deste quadro geral 
verifica-se, ainda, uma grande diversidade de dispositivos de investigação, sendo o 
"desfasamento de velocidades" entre investigação e acção variável, de sub-projecto para 
sub-projecto, e múltiplo, dentro de cada sub-projecto. Não querendo repetir o que já atrás 
ficou escrito a propósito desta dimensão, no estudo do caso IRA, apenas distingo os 
esquemas que aí terão sido mais relevantes do ponto de vista do estudo da mudança. Assim, 
num extremo do contínuo, encontramos situações onde se previa que a investigação serviria 
fundamentalmente para aprofundar a compreensão de um problema (do caso do aluno C), 
sucedendo-lhe processos de intervenção. Apesar de tal não ter acontecido com esta clareza 
de limites e apesar de muitos factores terem aqui interferido, parece que este^desfasamento 
entre investigação e acção poderá ter dificultado a resolução do problema. Ainda, do 
mesmo lado do contínuo, relativo ao desfasamento entre investigação e acção, temos o caso 
do professor E, que centrou a sua atenção retrospectiva sobre uma experiência de ensino-
aprendizagem, por forma a desenvolver uma reflexão sistemática á volta de alguns 
problemas/dilemas por ela suscitados. O não entrosamento desta reflexão com uma acção 
imediata, no sentido da sua regulação/transformação poderá ser um factor de não mudança 
e bloqueio do desenvolvimento de uma teoria pessoal consistente e coerente com a acção. 
Assim, apesar de se poder tratar de um processo de distanciamento crítico menos 
ameaçador para o professor do que os processos de distanciamento crítico favorecidos pela 
investigação-acção (Elliott, 2000), verifica-se que os estudos de caso podem constituir, 
também por isso mesmo, formas menos poderosas de promoção de mudanças mais 
profundas e complexas (embora também para este professor pareçam ocorrer mudanças 
significativas, alargadas no tempo e no espaço, diferenciadas...) 
No outro extremo do contínuo encontram-se as situações onde a investigação se 
desenvolve pela acção, nomeadamente pela utilização sistemática e formalizada de 
instrumentos avaliativos, que acumulam ambas as funções. Aqui, há que distinguir entre os 
casos das professoras I e A. No primeiro caso (professora I), esses instrumentos são 
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fundamentalmente usados numa fase final (mas não só) do desenvolvimento de ciclos (mais 
ou menos longos) de intervenção, para aprofundar a utilização de uma dada estratégia, com 
um sentido confirmatório/de testagem acerca do valor dessas estratégias e dos seus efeitos 
nos alunos. No caso da professora A, ao invés, a utilização desses instrumentos de 
investigação-avaliação eram objecto de uma acção exploratória, pela qual se pretendia a 
construção de esquemas de acção avaliativa (e dos conhecimentos a eles associados), no 
sentido do aperfeiçoamento do seu carácter formativo (dos processos de ensino e 
aprendizagem, com um sentido regulador) e participativo (a sua apropriação pelos alunos 
em dispositivos de auto-avaliação). Esta diferença de propósitos entre as professoras poderá 
ajudar a compreender o diferente impacto dos instrumentos avaliativos/investigativos nas 
mudanças por elas identificadas, havendo indicadores de que o caso onde a acção avaliativa 
serviu para a sua própria transformação e para a regulação de todo o processo de ensino-
aprendizagem terá sido um dos principais factores de mudança (professora A). No caso da 
professora I terão sido as acções exploratórias (das estratégias de ensino), em conjugação 
com processos investigativos instrumentalizados que apoiavam o seu desenvolvimento -
nomeadamente a escrita de diários, as hetero-observações e as reflexões em grupo - os 
responsáveis pelas principais mudanças detectadas. 
Em síntese, a maior consonância de velocidades e de lógicas de investigação e acção 
(coadjuvada por outros processos, nomeadamente pela cooperação) parece ser, na maior 
parle dos casos, mais relevante para o desenvolvimento da mudança, nomeadamente da 
acção, seus efeitos e concepções pedagógicas, do que os processos onde o "desfasamento 
de velocidades" e de lógicas é maior. O "desfasamento de velocidades", por sua vez, 
nomeadamente aquele que decorre da elaboração de um relatório final e de análises mais 
sistemáticas e tardias, parece favorecer a construção de novos saberes, podendo estes 
organizar-se (ou não) no sentido de uma maior consistência teórica e conceptualização (não 
no caso do professor E, por exemplo). No entanto, o "desfasamento de velocidades" 
despoleta dificuldades várias, entre as quais se salienta a dispersão, o bloqueamento de 
certas recolhas e mesmo a rejeição pelos professores, de participação nessas análises e 
sínteses (caso da professora D). Parece, mais uma vez, ser necessário procurar gerir as 
tensões entre investigação e acção, entre distanciamento e implicação, entre alargamento e 
concentração, procurando que não suijam grandes desequilíbrios a favor de um dos pólos. 
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As situações de desfasamento mais dilatado no tempo ocorreram, também, no 
DUECE (onde alguns dados já recolhidos num primeiro ano foram posteriormente 
analisados), embora aqui não tenham surgido manifestações de resistência. Neste caso, a 
colaboração entre a formadora e a investigadora permitiu uma menor dispersão de 
aaividades investigativas - apesar desta ainda ser grande, sobretudo no primeiro ano onde 
a professora-directora procedeu a recolhas e análises que acompanhavam o 
desenvolvimento de actividades, sendo ainda parte muito activa na coordenação e 
concretização destas actividades e única responsável pela redacção de um relatório final. 
Nos anos subsequentes, as recolhas e análises mais sistemáticas e instrumentalizadas 
(relativas, nomeadamente a dados coligidos no ano anterior) terão sido organizadas 
sobretudo por mim. A directora beneficiou, assim, deste apoio investigativo e desenvolveu 
processos de indagação reflexiva, cujos contornos investigativos eram mais fluidos, tendo a 
acção como seu principal instrumento. Assim, foi desenhando e desenvolvendo sucessivas 
actividades pela quais testava e construía hipóteses acerca da mudança da sua escola. 
Tratou-se de um processo que, embora intencional do ponto de vista de finalidades de 
construção de conhecimento e sistemático do ponto de vista da testagem de hipóteses 
(sobre processos e seus efeitos), não se dissociava da acção. Talvez por isso, o percurso se 
tenha feito sem resistências claras da directora e, pelo contrário, tenha sido um percurso de 
comprometimento pessoal com um projecto individual que era, ainda, um projecto de 
emancipação social. 
As outras situações de desfasamento verificadas (nos grupos das Actividades de 
Integração) são próprias de um processo de investigação-acção que se caracteriza pela 
sistematicidade de recolhas e análises e pela redacção de relatórios (Ebbutt e col., 1985). O 
primeiro grupo das Actividades de Integração terá sido aquele onde o entrosamento entre 
processos de investigação mais instrumentalizados e processos de acção foi mais 
claramente estruturado. Isso foi possível pelo desenvolvimento de .um dispositivo fluído de 
investigação-acção (pela elaboração, leitura, análise e reflexão de diários que 
acompanhavam a acção e, num dos contextos de intervenção, pelo desenvolvimento de 
processos de hetero-observação), inserido num ciclo mais amplo, que começou e acabou 
com questionários de diagnóstico e avaliação final. Mesmo aqui, no entanto, verificou-se 
um desfasamento entre os processos de investigação que serviam imediatamente a acção e 
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OS tratamentos dos dados recolhidos, com vista à sua apresentação em relatório. Neste 
grupo, parecem ter ocorrido mudanças profundas no caso da professora C, que não valoriza 
os processos instrumentalizados de investigação, como os diários e o relatório. Esta 
professora valoriza, no entanto, os questionários de diagnóstico e de avaliação final (pelos 
alunos), onde precisamente convergem as funções de investigação e de 
intervenção/avaliação e onde se associam processos de reflexão e conflito cognitivo, 
decorrentes do confi-onto com as perspectivas dos alunos. Também é relevante, neste grupo, 
o caso do professor B, que tendo sido aquele que mais investiu na dimensão investigativa 
da formação, não a refere como principal factor de mudança (embora valorize, destacando 
nomeadamente a importância dos diários, dos questionários e do tratamento de dados no 
desenvolvimento da reflexividade, saberes e auto-controle), dando maior ênfase à reflexão 
(por vezes associada á investigação). Talvez seja importante associar estes dados ao facto 
de se tratar de um grupo cujo dispositivo de formação era de curta duração, podendo este 
condicionalismo ser relevante para um menor impacto dos processos investigativos, que 
necessitariam de um tempo longo para terem um papel mais efectivo na mudança. No 
entanto, os processos investigativos também terão tido repercussões em todos os casos e em 
áreas importantes de desenvolvimento dos professores, pelo que se conclui da necessidade 
de encontrar caminhos que conciliem os pólos em tensão e que usufhiam de algumas das 
potencialidades de cada um, numa perspectiva de pluralismo metodológico. 
No segundo grupo das Actividades de Integração, o desfasamento entre um primeiro 
plano de investigação, mais próximo da acção, e um segundo, mais distanciado, foi menos 
evidente. Os dados foram recuperados apenas parcialmente na elaboração do relatório, não 
tendo havido sistematicidade das análises. De notar que, noutro sentido, este caso se 
aproxima do projecto IRA, tendo também aqui havido uma grande diversidade de dados 
produzidos/recolhidos por distintos processos de recolha sistemática. Esta diversidade 
servia mais um sentido investigativo, de compreensão, do que de.transformação da acção, 
embora tenha havido, em paralelo, uma grande preocupação deste grupo com a acção e sua 
transformação. No caso da professora C, a dissociação identificada entre lógicas de 
investigação e de acção foi, apesar de criticada, reconhecida como favorecedora de atitudes 
de distanciação em relação a si própria e á acção e de uma abertura á mudança. Também os 
outros professores deste grupo reconheceram que os processos de investigação mais 
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distanciados terão sido, pela reflexão, confronto e partilha que se lhe associavam, 
importantes factores de mudança. Neste sentido, a professora B deu particular relevo aos 
diários e sua análise e à elaboração de quadros-sintese, onde todo o trabalho era analisado 
segundo os eixos de problematização identificados. No entanto, a tónica central dos 
discursos destas professoras, dos quais se salientam como principais mudanças o 
desenvolvimento de uma prática reflexiva para além da formação, prolongando processos 
exploratórios e de testagem, integradores de sistematicidade investigativa, de 
intencionalidade de conhecimento e de transformação, vai no sentido de valorizar os 
processos de maior recursividade entre investigação e acção e, mesmo, de maior 
recursividade entre análise e metáfora, entre ciência e senso comum, entre ensino e arte 
(partindo das críticas da professora C). Mas como esta recursividade nem sempre é possível 
e como há processos investigativos mais distanciados da acção, que se revelaram válidos 
para a mudança dos professores, parece mais adequado perspectivar a coexistência de 
processos de recursividade e de dialogicidade não recursiva, onde os processos 
investigativos mais e menos distanciados se complementam. Parece, no entanto, ser mais 
eficaz alguma concentração do trabalho investigativo, nomeadamente em casos onde, como 
estes, o tempo de formação é escasso e a competência investigativa dos professores não 
está, á partida, suficientemente desenvolvida, por falta de experiência e formação prévia. 
As distribuições de categorizações no que respeita às mudanças ocorridas, não 
apresentam regularidades marcantes para os casos onde foram mais claros os 
desfasamentos entre a acção e um segundo patamar de investigação, que ocorre ainda no 
decurso da investigação-acção (nos projectos IRA e DUECE). As mudanças integrativas 
são a única excepção, pois parecem surgir nos casos desses professores e, ainda, no caso da 
professora B do segundo grupo das Actividades de Integração, que curiosamente terá tido 
um maior entusiasmo (do que as suas colegas) com os processos de análise investigativa, 
utilizados na elaboração de mapas-síntese, apresemados em relatório (um dos elementos 
processuais onde o "desfasamento de velocidades" entre investigação e acção foi mais 
nítido, neste grupo). A identificada coincidência, nos mesmos casos, deste tipo de 
desfasamento entre a investigação e a acção e de mudanças mais integrativas pode ser 
fortuita. Mas, se considerarmos que as mudanças integrativas são aquelas onde as novas 
componentes se constituem pela integração parcelar de antigos elementos já existentes, é 
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possível compreender que estas construções sejam favorecidas por um processo de pesquisa 
que 'Volta atrás" e, em simultâneo, analisa antigos e novos dados, por processos de 
reflexão retrospectiva e que põem em confronto elementos relativos a tempos diferentes. 
O desfasamento entre o tempo da acção e o tempo da investigação é associado à 
dialógica entre uma investigação concomitante e uma investigação não concomitante com a 
acção, retrospectiva ou antecipatória (dimensão 26). Verificou-se em todos os casos, à 
excepção dos professores E e D do projecto IRA - no professor E o projecto definitivo 
reduziu-se à síntese retrospectiva, não tendo os elementos de observação sido reinvestidos 
nessa síntese e na professora D, ao invés, não surgiu uma síntese retrospectiva. De notar 
que também estes são os únicos casos onde não surgem referências a mudanças de 
conceptualização dos saberes e dos valores. Esta concordância de categorização poderá não 
ser fortuita, se considerarmos que a presença de patamares de investigação concomitantes e 
não concomitantes, onde. o segundo plano é alimentado pelo primeiro e/ou vice-versa 
(como no caso da professora A - sub-projecto C onde surgem planos de investigação 
antecipatórios e concomitantes), poderá ter favorecido uma reconceptualização do real, 
integradora de novos referenciais teóricos, uns induzidos, outros aplicados a partir de fontes 
externas. 
De notar, ainda, a referência frequente a conceptualizações sobre a necessidade de 
contextualização e de adaptação às situações concretas, sobre a imprevisibilidade, e sobre a 
ausência de receitas transferíveis linearmente para outras situações. Estas conceptualizações 
parecem ter sido, pelo menos em parte, favorecidas pelo confronto entre diferentes 
experiências, de diferentes professores, confronto ocorrido nomeadamente aquando da 
elaboração dos relatórios finais (sobretudo no caso das professoras do segundo grupo das 
Actividades de Integração, que explicitaram claramente esta relação). Este exemplo vem, 
ainda, e mais uma vez, corroborar a ideia de que os processos de conceptualização são 
favorecidos por esta interacção entre a investigação retrospectiva e a investigação 
concomitante. 
E de assinalar, ainda, que, ao nível dos processos, os casos dos professores do 
projecto IRA (à excepção da professora I) são os únicos onde não surgiu uma acção 
sistemática de testagem, havendo ainda uma similaridade (entre todos ou alguns deles) no 
que respeita á categorização de graus de elaboração/conceptualização das mudanças de 
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conhecimento/pensamento, no que respeita à presença de desfasamentos de velocidades 
entre investigação e acção, à conjugação entre um plano de investigação concomitante e 
não concomitante e a mudanças integrativas. Coloco a hipótese de que a ausência de 
processos de testagem, nos professores E e D do projecto IRA, pode ajudar a compreender 
a ausência de mudanças de conceptualização e a presença de mudanças integrativas. De 
notar, também, a associação entre a presença de processos de testagem e conceptualização 
(no caso da professora I). Esta associação pode, mais uma vez, ter potencialidades no 
sentido de ajudar à compreensão dos processos de mudança, se atendermos ao facto de que 
a conceptualização, ao pressupor uma relação entre conceitos, exige um distanciamento 
cognitivo em relação aos dados de partida. Por seu lado, os processos de testagem podem 
favorecer esse distanciamento e também podem pressupor uma conceptualização prévia, 
maior do que os processos de acção exploratória (mais tacteantes do que os primeiros). A 
presença apenas de processos de acção exploratória poderia, por outro lado, ser 
favorecedora de mudanças integrativas, pelo facto da tentativa-e-erro muitas vezes se fazer 
por pequenas alterações integradas em esquemas prévios (exemplo da professora A, do 
projecto IRA). 
A tabela de "minimalização" 15 permite explorar estas relações, na medida em que 
nela se conjugam a dimensão 6 - conjugação de acção de testagem e exploratória/ presença 
apenas de processos de acção exploratória (critérios A/a nesta tabela) -; a dimensão 26 -
conjugação de processos de investigação concomitante e não concomitante com a acção 
(critérios B/b) -; a dimensão 11 - conjugação de processos de escuta e observação 
directa/presença apenas de processos de escuta (critérios C/c); a dimensão 41 - relativa ao 
grau de elaboração das mudanças de pensamento/conhecimento, com ou sem níveis mais 
elevados de conceptualização (critérios D/d) a dimensão 53 - relativa à presença/ausência 
de mudanças integrativas (critérios E/e) e a dimensão 46 - relativa à presença/ausência de 
mudanças no sentido de uma maior reflexividade (critérios F/f)..A."minimalização" para os 
casos onde ocorrem acções de testagem mostra que todos eles correspondem a casos onde 
ocorrem mudanças de conceptualização e onde surge essa conjugação entre processos de 
investigação concomitante e não concomitante, o que vem ao encontro do que atrás se 
disse. A "minimalização" para a presença conjugada de processos concomitantes e não 
concomitantes apresenta apenas duas parcelas como combinações importantes, sendo que a 
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maioria dos casos (quatro dos seis) apresenta a conjugação "CDEF' , isto é, a presença de 
uma conjugação de processos de escuta/observação, mudanças integrativas e mudanças nò 
sentido de uma maior reflexividade e conceptualização, pelo que parece haver aqui uma 
conjugação entre uma maior complexidade de processos investigativos e mudanças no 
sentido de uma maior complexidade. 
3.2.2. Das tensões ao nível das problemáticas e dos processos às tensões ao nível dos 
produtos 
Assiste-se à presença, na maioria dos casos, de situações tensionais/dilemáticas que 
se organizam como problemáticas/foco da pesquisa e intervenção dos professores. Estas 
tensões, conjugadas com tensões relacionais decorrentes da coexistência de processos de 
conflitualidade-desafio e de apoio e com tensões entre processos analíticos e holísticos, são 
favorecedoras todas elas de relações recursivas entre forças de mudança e continuidade. 
A presença de oscilações e hesitações - onde as concepções se mantém pouco 
consistentes ou congruentes com a acção e as mudanças não se configuram como 
indiscutivelmente duradouras ao longo do tempo, sistemáticas em situações similares, 
aglomeradas com outras ou extensivas a novas situações - são indicadoras de tensões que 
não se confinam apenas aos processos, mas que se estendem também aos seus produtos. 
Outras tensões, de ordem emocional e individual, acompanham os processos de 
mudança, manifestando-se na forma de fugas, resistências em cumprir o acordado, 
verbalizações de angústia e ansiedade. Trata-se de manifestações fi"equentemente 
associadas à desestabilização e reestruturação que caracterizam os processos de mudança. 
Também a diferenciação dos processos, e as tensões, a ela associadas, entre o polo 
colectivo e individual, parecem gerar processos de interdependência e reacções emocionais 
de tensão que se podem desdobrar em novas tensões. Salientam-se aqui, ainda, processos de 
conflito, de confi-onto dos professores com a formadora, com colegas e consigo próprios. 
Estas são tensões vividas e resolvidas de modo muitas vezes contextualizado e integrativo. 
Assim, as tensões e a reflexão a elas associadas parecem estar relacionadas com mudanças 
de diferenciação, integração, estruturação e contextualização do pensamento. A 
recursividade entre a reflexão e acções exploratórias e de testagem, associada a tensões e 
inquietações que se vão renovando, favorece, ainda, a manutenção dos próprios processos 
de mudança. 
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Apresenta-se, agora, a síntese da informação, relativa a todos os professores 
envolvidos no estudo, no que respeita a algumas destas dimensões tensionais, ocorridas 
enquanto processos e enquanto produtos, algumas das quais eram partilhadas com a 
investigadora-formadora por se situarem em áreas da sua decisão/intervenção/ interacção: 
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Quadro Vn .5 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema ^Das tensões ao nível das problemáticas e dos processos às tensões ao 
nível dos produtos*^ 
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Apesar de, para a maioria dos professores, surgirem situações tensionais-
dilemáticas, elas ocorreram em momemos/fases distimas dos processos, foram vivenciadas 
com intensidades tensionais distintas, e os modos de lidar com elas foram muito variáveis. 
Assim, na maioria dos casos existiam tensões que funcionaram como um ponto de 
partida para o despoletar e o desenvolvimento dos projectos. No entanto, estas tensões 
interagiam muitas vezes com outros factores, tais como modelos dos professores e 
processos de intervenção que se queriam implementar/experimentar (exemplo da professora 
D do IRA que queria implementar um modelo de diferenciação, exemplo da professora do 
DUECE, orientada por ideias centrais como a interacção e a participação dos diversos 
intervenientes da escola e exemplo dos professores do T grupo das Actividades de 
Integração, orientados para o desenvolvimento de processos de grupo/interacção com os 
alunos) e tais como finalidades e metas que se pretendiam atingir (exemplo da professora I 
do IRA e das professoras do 2® grupo das Actividades de Integração, orientadas para o 
desenvolvimento da dimensão ética nos seus alunos e exemplo dos professores do 1° grupo 
das Actividades de Integração, orientados para a organização de um banco de recursos). 
Mas se as tensões surgiam logo de início, elas também se manifestaram 
frequentemente durante a investigação-acção, mantendo-se como eixos tensionais sobre os 
quais se focalizaram pesquisas e acções (exemplo da professora I do IRA que questionava o 
valor das visitas de estudo, embora esta questão não fosse vivida de forma muito tensional). 
Com base nessa pesquisa algumas tensões evoluíram no modo de serem 
conceptualizadas e apresentavam contornos bem distintos do ponto de partida. É disso 
exemplo o caso dos professores do primeiro grupo das Actividades de Integração que, 
partindo de uma ideia de que os alunos estão desmotivados para a aprendizagem da 
Educação Visual, reconceptualizaram o problema (com base em debates e questionários aos 
alunos), a ponto de questionar a sua existência enquanto problema. Nesse sentido, 
conceberam linhas estratégicas, não para resolver um problema, mas para desenvolverem o 
seu trabalho em moldes que favorecessem a participação dos alunos na sala de aula e a sua 
mteracção com o meio envolvente (e vice versa), ao mesmo tempo que organizavam um 
banco de recursos mais diversificado, participado, radicado nos contextos envolventes da 
escola. 
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A presença de tensões, interrogações, dilemas, problemas foi-se sucedendo, muitas 
vezes em cadeia, pelo que as análises e as reflexões (sobre as situações, as acções e o 
próprio), as decisões e as acções operadas faziam emergir novos problemas e tensões, 
novos modos de os equacionar e novas acções (exemplo claro no funcionamento da 
professora A do projecto IRA, relativamente ao sub-projecto A, e da professora do 
DUECE). 
Casos houve, ainda, onde as tensões eram vividas (ou pelo menos verbalizadas) com 
alguma despreocupação. Tal é o caso da professora C do segundo grupo das Actividades de 
Integração, que afirma lidar com as situações problema de maneiras diferentes, interagindo 
com elas, sem perder muito tempo antecipadamente. Este modo de se situar face aos 
problemas já existiria antes da formação, sem que se tivessem operado ai mudanças. 
Também a professora C do 1° grupo das Actividades de Integração tinha uma perspectiva 
bastante positiva das tensões e dos erros, considerando-os fonte de desenvolvimento, 
perspectiva que não se terá modificado por influência da investigação-acção. Noutros 
casos, no entanto, os processos de formação e investigação-acção desenvolvidos em tomo 
de dilemas/problemas parecem ter tido repercussões, ou pelo menos parecem ter 
contribuído, juntamente com outros factores, para o modo de lidar com as situações. Para 
as professoras A e B do 2° grupo das Actividades de Integração foi especialmente 
pregnante o processo de diferenciação, pelo qua^ problemas semelhantès foram 
equacionados peias colegas nos seus próprios contextos particulares, surgindo mecanismos 
de interdependência que favoreciam a transferência de reflexões e procedimentos entre os 
contextos, ao mesmo tempo que evidenciavam as especificidades e as necessárias 
adaptações, tomando-se muito clara a necessidade dos problemas serem considerados 
caso-a-caso. 
Esta ideia de que as situações não se repetem associa-se à de que as tensões não se 
resolvem definitivamente, adquirindo contomos próprios em. momentos diferentes. Tal 
poderá ser particularmente relevante quando estão em causa modelos que se querem 
implementar, opondo-se a rotinas anteriores - tal como terá acontecido com a professora D 
do projecto IRA, onde modelos tradicionais conflituam com modelos participativos e 
cooperados -, ou a situações adversas que resistem á mudança - de que é exemplo o caso do 
DUECE onde ideais democráticos, participativos e descentralizadores existem em tensão 
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com a necessidade de desempenhar um papel de liderança activa e estimuladora das 
próprias mudanças e com as reacções dos restantes intervenientes no sistema escolar, 
nomeadamente de professores e monitores. 
Por tudo o que atrás se disse, as tensões são constantes dos processos de 
investigação, estando na sua origem, sendo um foco de pesquisa e de intervenção, 
manifestando-se em modos operativos mas também nas emoções que os acompanham, 
nomeadamente em desorientação, insegurança, desgaste, ansiedade, angústia, resistências, e 
muitas vezes mantendo-se ou avolumando-se após a finalização dos projectos. Se nalguns 
casos as tensões e dilemas se desdobram em continuidade com as questões equacionadas 
(exemplos da professora A do projecto IRA e da professora do DUECE), noutros casos elas 
são uma consequência de rupturas introduzidas e que até aí não se haviam colocado (no 
caso da professora D do IRA as dificuldades de implementação de um novo modelo 
favorecem, numa fase adiantada do processo, a emergência de tensões, pela tentativa de 
integrar modos novos com anteriores modos de intervenção mais tradicional). Noutros, 
ainda, o que parece associar-se às tensões, que se mantêm, é uma necessidade de 
desenvolvimento e uma tendência para estar atento e reflectir mais profundamente sobre as 
situações e, consequentemente, para identificar com maior frequência tensões a serem 
equacionadas, o que parece implicar, ainda, uma maior abertura à mudança (exemplo da 
professora B do segundo grupo das Actividades de Integração e da professora do DUECE). 
Surgem, também, referências a uma aprendizagem de auto-controle das emoções, pelo 
desenvolvimento da capacidade de lidar com a frustração, a insatisfação, os problemas, 
bem como uma maior segurança, descontracção, confiança em si próprio e maior convicção 
em relação aos seus ideais - fenómenos para os quais a formação, mas também outras 
experiências de vida, terão tido um contributo importante (exemplo das professoras I e D 
do IRA, dos professores do segundo grupo das Actividades de Integração e da professora 
do DUECE). O inverso, no entanto, também é verdadeiro e coexiste por vezes no mesmo 
indivíduo, pelo que a segurança coexiste com a insegurança (exemplo da professora A do 
IRA e professora B do segundo grupo das Actividades de Integração), a convicção com a 
incerteza (exemplo da professora do DUECE). Casos houve onde a incerteza terá sido, para 
os professores, um ganho adquirido com o projecto (exemplo do professor E do projecto 
IRA), parecendo tal corresponder a um desenvolvimento desde modos de conceptualização 
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dualistas para níveis onde se aceita e defende a multiplicidade de perspectivas (Perry, 
citado por Simões, 1996). 
Esta presença de tensões parece ter acompanhado, em alguns casos, o 
desenvolvimento de uma teoria pessoal, nomeadamente quando as tensões-dilemas eram 
relativas às problemáticas centrais aos projectos de investigação-acçâo. É disso exemplo o 
caso da professora D do projecto IRA, que mantém uma oscilação entre modelos de 
intervenção pedagógica, que constrói o seu conhecimento pessoal a partir de modelos 
adquiridos externamente, desconstruíndo e reconstruindo, pela acção, saberes processuais e 
a própria acção (seleccionando formas de acção, adaptando algumas e rejeitando outras). 
Neste caso, os processos de modelagem orientaram para novos caminhos e a 
experimentação e reflexão subsequentes abriram a possibilidade de crítica a esses modelos. 
Por outro lado, este processo de aquisição - desconstrução (ao invés de um processo de 
construção e reconstrução como seria aquele em que o próprio faria evoluir üm modelo 
pessoal enraizado fundamentalmente em práticas anteriores) pode ter tido um papel 
relevante no despoletar e manutenção de dilemas. Dilemas que tinham potencialidades 
criativas, pela necessidade que a professora sentiu de encontrar os seus próprios processos, 
que integrassem os pólos em conflito. Destes dilemas poderão ter resultado situações 
menos interessantes e coerentes do ponto de vista de um modelo pedagógico externo, mas 
mais complexas, contendo em si a coexistência dos contrários. Mais uma vez sé questiona 
que a complexidade, na sua incerteza e flexibilidade, oriente para soluções qualitativas mais 
interessantes do ponto de vista de determinados critérios (nomeadamente de princípios 
pedagógicos). No entanto, parece inquestionável que serão interessantes do ponto de vista 
da ética que subjaz à própria complexidade (nomeadamente associados aos princípios de 
dialogicidade, de hologramaticidade e de flexibilidade), o que poderá significar que o bem 
individual e o bem colectivo são considerados em conjunto, pela aceitação da diferença, da 
contradição e da pluralidade de caminhos no seio de uma comunidade, que assim se 
desenvolve numa perspectiva democrática mais ampla. 
Mas se a manutenção de dilemas pode ser germe de desenvolvimento de uma teoria 
pessoal, também pode ser obstáculo - caso do professor E do projecto IRA, parecendo aqui 
que os pólos em tensão se mantém como dicotomias não resolvidas, apesar das tentativas 
de integração entre eles. Aqui a dispersão de problemáticas, pela análise de 
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dilemas/problemas em diversos domínios/áreas de intervenção e o não aliar as reflexões 
sobre os dilemas a uma acção sistemática que permitiria explorá-los no campo, poderá 
associar-se a dificuldades de superação, por via de um maior comprometimento. 
Veja-se, ainda, o caso do professor A do primeiro grupo das Actividades de 
Integração, onde não surgem elementos claros de desenvolvimento de uma teoria pessoal 
por influência dos processos em estudo, mas onde parece desenvolver-se uma perspectiva 
critica geral, considerando assumidamente que as teorias e saberes são referentes a 
contextos específicos. Aqui, reconhece-se a natureza tensional do conhecimento, mesmo 
quando se reconceptualizam os problemas iniciais, dissolvendo-os enquanto tal. Mas, 
também por esse reconhecimento, permanecem em mudança saberes e acções. 
Daqui concluo que as tensões são fenómenos próprios de qualquer processo de 
mudança, podendo estar presentes em todas ou em algumas das suas etapas. Trabalhar 
essas tensões balanceando-as com o enfrentar dos medos, aprofundando o auto-
conhecimento, clarificando princípios e finalidades, resolvendo barreiras ao 
desenvolvimento; pesquisar sobre dilemas e problemas, mobilizando a reflexão e a própria 
acção, parecem ser caminhos que, embora não isentos de dificuldades, favorecem o 
desenvolvimento dos professores. A manutenção de tensões parece constituir, em muitas 
situações, indicador de prognóstico favorável à continuidade e contextualização dos 
próprios processos de mudança, embora sejam imprevisíveis os seus sentidos. 
E de salientar, ainda, que estes diversos tipos de tensões são uma constante que 
atravessa todas as problemáticas aprofundadas. É possível referir, numa breve síntese, que 
estão associadas á flexibilidade - podendo a tensão e o balanceamento entre tensão e não 
tensão ser manifestação dessa flexibilidade, despoletadora de processos de reflexão e 
questionamento que se mantêm para além da formação, despoletados por uma inquietação 
permanente e por finalidades como a aceitação de si e dos outros e como a sua mudança 
mas estão também associadas á estruturação - podendo certas, formas de estruturação, 
organizadoras da reflexão e pesquisa em tomo de dilemas, ser favorecedoras do 
desenvolvimento de níveis conceptuais que acentuam a multiplicidade mais do que a sua 
superação. As tensões associam-se, também, a processos interactivos de interdependência e 
divergência - fenómenos incontornáveis quando se pretende instituir e desenvolver a 
mudança. Associam-se, ainda, á diferenciação na formação - quer como ponto de partida. 
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pelo reconhecimento de diferenças e tensões, quer como elemento do processo, sendo as 
diferentes experiências aprofundadas e a interdependência entre os colegas, a elas 
associadas, factor de novas tensões, de problemas de dispersão, interesses individuais e 
colectivos não plenamente satisfeitos e deficiente aprofundamento. Também no que 
respeita aos processos de investigação-acçao, surgem frequentemente maiores dificuldades 
e tensões intra-individuais quando o desfasamento temporal entre investigação e acção é 
maior, parecendo haver uma relação entre a sua não resolução e a ausência de processos de 
acção, associados recursivamente à investigação/reflexão. As questões éticas também são 
claramente associadas a tensões e dilemas, quer quando estas se constituem como 
discrepâncias, onde os princípios e metas são pelo menos um dos pólos em tensão, quer por 
despoletarem processos de reflexão, individual e colaborativa, mobilizadores de conteúdos 
éticos. Mas há ainda uma ética subjacente à concepção de dispositivos de formação e 
investigação, que está para além do reconhecimento e mobilização de tensões e conteúdos 
éticos, e que decorre da assunção da natureza tensional da formação,, da investigação, do 
conhecimento e da própria mudança. Num quadro teórico de complexidade isso passa por 
aceitar as tensões, aprofundá-las e procurar encontrar formas de recursividade que as 
tomem geradoras de desenvolvimento. E necessário, no entanto, ter o cuidado de o fazer 
num registo que se pretende de autenticidade, não forçando nem. impondo caminhos 
opostos aos valores centrais para os indivíduos. Para tal é preciso procurar um 
balanceamento entre apoio e desafio que, momento a momento, seja aceite e integrado por 
cada um, nos seus projectos e percursos de desenvolvimento. 
3.2.3. Tensão entre processos de apoio e desafio 
A tabela de "minimalização" 10 permite, a exploração das regularidades entre os 
casos em função da presença/ausência da valorização de processos de desafio e de apoio, 
associando esta dimensão com as dimensões relativas ao comprometimento (dimensão 30), 
à conjugação/não conjugação de processos de escuta/observação (dimensão 11), à 
significância (dimensão 48), à diferenciação (dimensão 57) e à evolução das mudanças 
(dimensão 49). Para o pólo positivo desta dimensão a "minimalização" apresenta a seguinte 
equação - C = DEF - significando isto que em todos eles - num total de oito casos 
(1,2,3,4,7,8,9,10) - surgem mudanças que evoluem favoravelmente - sendo duradouras no 
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tempo, sistemáticas para situações similares, aglomerando-se emre si e/ou estendendo-se a 
outras situações significativas surgindo, também aqui, mudanças diferenciadas e 
significativas, independentemente de haver ou não conjugação de processos de 
escuta/observação e haver ou não comprometimento. Os casos onde não se conjuga a 
identificação pelos professores de processos de apoio e de desafio são, todos eles - 5,6,11 -
casos onde não surgem mudanças diferenciadas e, na sua maioria, as mudanças não são 
significativas nem duradouras - 5,11. No caso 6 (professor B do primeiro grupo das 
Actividades de Integração), em que as mudanças são significativas e duradouras, conjuga-
se a presença de processos de escuta/observação e de comprometimento, apesar da não 
conjugação de valorizações de processos de desafio/apoio. Estas são dimensões -
comprometimento e conjugação de processos de observação e escuta - que poderão ter tido 
alguma influência nesse tipo de mudanças, muito embora outras aqui não englobadas 
possam ter tanto ou mais peso, quando conjugadas com elas. No caso deste professor A e 
do professor B do primeiro grupo das Actividades de Integração (5 e 6) a ausência de 
referências a processos de desafio distingue-os da outra professora do mesmo grupo que, 
para além de valorizar ambos os processos, considera que a mudança se opera tendo como 
ponto de partida os problemas e os erros cometidos, surgindo claros indícios de 
desenvolvimento de teorias pessoais sobre a participatividade dos alunos e a utilização de 
recursos. No professor A, esta ausência de referências a processos de desafio poderá 
corresponder a uma omissão das dificuldades sentidas de se apropriar de alguns processos 
de acção educativa privilegiados pelo seu grupo. Assim, o desafio poderá ter sido ainda 
maior para este professor do que para os colegas (embora tal não transpareça no seu 
discurso de "follow up"). Um desafio ao qual terá resistido durante a após a formação, o 
que ajuda a compreender porque não terá feito transferências de saberes e de acções para 
outros contextos, em situações posteriores. Na professora C do segundo grupo (11) o caso 
não pode ser interpretado pelas mesmas razões já que, ao invés, o processo desenvolvido 
foi uma continuidade em relação a práticas anteriores, mais do que um desafio, pelo que se 
compreende que esta professora não considere que tenham surgido mudanças significativas, 
duráveis, aglomeradas e sistemáticas. Deste modo se percebe que esta dimensão interactiva 
não surge com os mesmos contornos nos diversos casos e tanto pode apoiar como bloquear 
o desenvolvimento do professor. 
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o aprofundamento das interpretações sobre as relações com mudanças significativas 
e diferenciadas será feito no ponto relativo ao tempo e ao sentido da mudança. Esta 
dimensão é ainda retomada no aprofundamento da problemática da colaboração, 
nomeadamente no que respeita ao desenvolvimento de isomorfismos, às autorias da 
mudança e à diferenciação dos processos formativos e investigativos. 
3.2.4. Entre os processos analíticos e bolísticos 
Uma outra área explorada respeita à ocorrência ou não de uma conjugação entre 
processos de investigação-acção analíticos e holísticos (dimensão 9) - onde se utilizaram 
processos fragmentários de análise e processos de investigação-acção holísticos, reflexivos 
e metafóricos, com a possibilidade de se desenvolverem processos recursivos a partir da sua 
coexistência dialógica. Destaca-se, neste estudo, a relação entre esses processos e a 
mudança, nomeadamente mudanças de pensamento-conhecimento holístico (saberes 
operativos e informativos organizados numa linguagem metafórica ou casuística) e não 
holístico (saberes organizados numa forma analítica, proposicional) / só um destes tipos de 
estruturação (dimensão 40, códigos B/b). Estas dimensões são estudadas, ainda, (com o 
apoio da tabela de "minimalização" 7) em relação com o desenvolvimento (ou não 
desenvolvimento) de uma teoria pessoal consistente (dimensão 55, códigos E/e) - sínteses 
pessoais construídas pelos próprios, agregativas de elementos das dimensões operativas, 
informativas, valorativas, emocionais as mudanças integrativas/não mudanças 
integrativas (dimensão 53, códigos C/c) - aquelas onde as novas componentes se 
constituem pela integração parcelar de antigas componentes já existentes e as mudanças 
organizadas (ou não) á volta de ideias nucleares, na forma de conceitos, palavras, metáforas 
(dimensão 54, código D/d). Sendo os processos de análise também categorizados quanto ao 
seu carácter de sistematicidade/não sistematicidade integrámos também esta dimensão na 
"minimalização" (dimensão 33, código A/a). De seguida, apresenta-se um quadros-síntese 
desta informação: 
669 
Quadro VIL6 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema ^Entre os processos analíticos e holísticos" 
l : I .CMI;N r()S DA DICOT( )MIZ -\ÇÀ( ) 
SÍNTKSK 
O CONJUGAÇÃO DE PROCESSOS 






C A S O 
1 KA 
»'R()VI:S- PROP l i s - l'R01M:S. 
SORA SOR SORA 
1 1; D 
1 1 1 
analitkos aosênda de processos 
qaestiooA- demenlos boibticos e 
rios- de análise analíticos: 
recolba e fragmentá- observaçlo. 
análbe ria diários -
analiticos/ daboraçlo, 
boibticos: holistico/ kitura. 
observaç6e n l o anáUse. 
s holbtice: reflexio 
diários aso de anáUses 
daboraçlo. narrativas mab e 
anilbe. reflexio menos fra-
reflex ftes sobre gmentárias/ 
anilbcs problemas/ bolbticas 





I ' K I M I - I K O l l K U K ) 
A C M V I D A D I i S [ M i i N T I i G R A C À O 
S I ;GUN [ K ) C RUJ \ ) 
A C T I V I D A D E Dl: 




































DIRIiCrOR J'KOI-liS- ILSCOLA: 
SOR SOR SORA S O R A SORA SORA 
A i) C dirccl«iri' 
d o s iniir«)s inicTNcnicntc 
A l i C 
1 1 1 1/ 1 1 1 
para A : B: C : 1 dominio do sentidos critica e o 
analíticos: analiticos: analíticos: analíticos: holbtico analiticos e rdaçio i 
análise de •náltse de análise de •nálbcs, gerado pela boibticos: ausCncia de 
qoestioná- questioná- questioná- qnestioná e na acçio, mapas processos 
rios rios rios — r i o s partilba e diários mab 
boibticos/ boibticos/ bolbtkos/a bolbtkos/ reflexio daboraçio/ metafóricos 
analíticos: analiticos: na líticos: analíticos - reflexio/ • 
dUrios e diários e diários e relatórios anaiitico/ análbe tratamento 
reta tórios observaçio observaçio entrevbtas holbtico: processo de s analiticos 
1 mapas diários. tratamento gerais-
valoriza conceptuab mapas analítico evoiuçio da 
acçio como diários- relatórios geral rejeiçio 
processo de daboraçlo. para a 
testagem e análbe. acdtaçio; 
de reflexio processos 




3 , SIS'IT-MATICIDAEJE 
A N Á L I S E S / 
3 S I S ' C E M A T I C I D A D F . 
N A O 
I N T E G R A T I V A S 
' I 
D E M U D A N Ç A S D E U M D E S T E S 
T I P O S D E E S T R U T U R A Ç Ã O D O 
P E N S A M E N T O - C O N U E C I K Í E N T O 
1 0 1 i/O 1 I 1 1/ 0 0 0 
slstenaticl- nio análise de análise sistemática sistemática sistemática 1- nio nio nio 
dade refert nelas observa- sistemática nio no 1* sistematici- sistematici- slsiematicld 
a análise Vftes em em A ano dade de dade de ade de 
apoio da grupo Oem C análise análises de análises análises 
for BI adora análise de sistemática todos os sínteses 
na anélbe diários peia pela dados, si nnais-
doi dIérícM Torm adora formadora de alguns algum 
trabalho de 
análises 
l 1 1 I 0 0 0 l/l 0 1 0 
mudanças sol uç Ses mudanças mudanças nio nio nio mudança s4 mudanças nio 
Integrativas cumulati- integrativas integrativas presença de presença de presença de Integrativa mudanças ntegrativas identinca-
va s/In legr a- clenenlos elementos elementos no nio çio de 
tlvas sobre de de de equacionar Integrativas elementos 
dilemas mudanças mudanças mudanças dos dilemas de 




1 l l 1 1 0 1 1/ 1 0 0 
proposicio- conheci- holistico e holistico - holistico- analítico sobretudo 1- analítico e analítico analítico 
nal mento de proposicio- metáforas, casuistico analítico pro posicio- holistico holistico 
holistico casos e nal de casos proposicio- também nai nio parece 
proposicio- proposicio- nal holistico analítico e- correspon-















crltlcan ai audaiK** 
predonina 
n ten ente 
analillca* e 
IVagnenté-







IDEIAS N U C L E A R E S 
O R G A N I Z A D O R A S DAS 
M U D A N Ç A S ( C O N C I i n O S 
S U P E R O R D E N A D O S , 
NÍETÁFORASy AUSÊNCIA DE 
R E H i R Ê N C l A S A IDEIAS 
N U C L E A R E S 
1 0 1 1 0 1 1 1/ l l 1 
i v o t u de R i « Ideia de A - co- n io acentua renovaçio 1- liberdade/ trabalho de metáfora 
quMlSes de rererCnciaii diferencia- avaliaçio/ referência particular motivaçio idelas n io grupo do natural 
n l o r e i Ç«0 part ic ipaçi a Idelai mente a adaptaçio nucleares — Imposlçio/ liberdade/ 
0 - nucleares. ideia de part ic ipaçi interacçio. part ic ipaçi respeito/ 
aglonerado acentua banco de 0 part ic ipaçi 0 diálogo 
de particular recunos e 0 , Interacçio 
mudança mente a processo organ I zaç i com 
de acçio. ideia de cooperado 0 sItuaçOes 
valorativa, relaçio com alunos dilemas-





0 0 0 t/O 0 0 1 1 / 1 l 0 
* v o l U de peruameni const n i f t o l n i o n i o sobretudo 1- aglomerado núcleo- processo 
valores. 0 ainda relaçio mudança indicios de Indicios de sobre sobre ao nivel dos problen as aberto. 
n i o n u i t o «-alorex/ de desenrola- desenvolvl- participa- mudança valores- especiflcos ln(eracti>'0 
do i i t r ín i - d l lemi l lco l i s ten a de concepçDes mento de nento de ç i o e sobre saberes aglomerado (desenvol-
rio, m u ensino n i o sobre teoria teoria ut l l izaçio operativos. de vimento 
nultas In (ei ram en- aval iaçio pessoal consistente de recursos valoraçAes, processos apenu no 
oKilaçScs te pessoal - evoluindo consistente, a ideia de para a pr i t lcas de de sentido de 
modelagem para um mas mais um mot ivaçio planlHcaçi mudança e uma maior 
Iam M m há modelo de uma processo 0 mudanças- convicçio 
dilemas/ mais perspectiva cooperado avail a ç i o valorativas. em relaçio 
(entftes coerente de critica n io se re laçio reconcep- i 
procura ensino geral n i o mantém r e R e i i o tuallzaçio. import inc i 
pessoal de cooperado orientada consistente ética contextuall- a de 
Integraçlo 0 por teoria. nas t a ç i o pro- processos 
n io em C saberes diferentes posicional. abertos e 
assumida- éreas de hollstico interacti-
mente acçio, sem vos) 
contextua II- que no 
lados- a entanto Isso 
única i rea seja 
de considera-
conceptua- do 
l lzaçio problem i -
tlco 
-Sj , ..i 'IJ 
•'•yú 
DESENVOLVINÍENJO DE UMA 
•n-ORIA PESSOAL 
CONSISTENTE / 




A presença de uma conjugação de processos analíticos/holísticos e a sistematicidade 
das análises coincide na maioria dos casos: dos onze casos onde ocorreram os primeiros 
(todos à excepção do caso C da professora A), verificou-se a presença dos segundos em 
sete deles, correspondendo à totalidade dos casos onde o c o r r e r ^ análises sistemáticas -
1,3,4,5,6,7,8,. Nos casos 9, 10, 11 apesar de não haver uma análise sistemática, verificou-se 
uma conjugação de processos analiticos/holisticos. Estes casos não são, no entanto, 
semelhantes quanto á valorização destes processos, verificando-se no caso 11 (professora 
C do segundo grupo das Actividades de Integração) uma critica em relação à ausência de 
processos mais metafóricos, que evoluiu, no entanto, no sentido de uma maior aceitação do 
valor dos processos analíticos. Os processos holísticos surgem aqui associados 
directamente à acção e á interacção com os alunos (como acontece com a professora A do 
mesmo grupo). A coexistência de processos analíticos e holísticos não corresponde a uma 
integração entre esses processos, na medida em que os processos analíticos recaem sobre a 
pesquisa dos processos holísticos. De realçar, nesta professora, a sua concepção de 
formação e de mudança em moldes mais holísticos, metafóricos e "artísticos", contra o 
''tecnicismo", a artificialidade e a fragmentação. Esta posição remete, direi eu, para a 
importância de conceber dispositivos de formação que organizem a integração dialéctica de 
análise e metáfora, de investigação e acção, onde a ciência e o senso comum dialoguem, 
onde conhecimento e arte não sejam campos necessariamente distintos. E necessário 
encontrar, em cada contexto particular, modos próprios e diversificados que dêem respostas 
a diferentes expectativas dos professores. E necessário, ainda, flexibilizar o próprio 
conceito de investigação e *fecundá-lo' com outros caminhos de construção do 
conhecimento e da acção, de modo a que na investigação se cruzem e integrem formas de 
aprofundamento expressivo (e não apenas reflexivo), que mobilizem de um modo mais 
sistemático o pensamento divergente, analógico, imagético, intuitivo, metafórico, na 
descoberta e resolução de problemas e na transformação de concepções e práticas. No caso 
desta professora C, as narrativas produzidas nos seus diários de investigação-acção, nos 
diários de investigação-formação e os relatórios, não tiveram essa função. Foram 
valorizadas, isso sim, as interacções na escola e no grupo de formação, onde reflexão e 
expressão oral se cruzaram. Assim, aponta-se para a necessidade de encontrar criativamente 
outros modos de investigação, onde a escrita não seja o único ou principal suporte de 
673 
registo e de apresentação, nem a análise seja o modo privilegiado de tratamento de 
informação. Isto sem anular nem a escrita, nem a análise, encontrando modalidades onde 
elas coexistem complementarmente ou mesmo integradamente com outras, e sem excluir a 
possibilidade delas dominarem em certas circunstâncias favoráveis, nomeadamente quando 
os professores a elas aderem como modos preferenciais de aprendizagem. 
O caso 10 (professora B do segundo grupo das Actividades de Integração), é um 
exemplo paradigmático da necessidade dessa coexistência e diferenciação, já que parece 
valorizar grandemente a escrita e os processos de análise e a sua síntese integradora em 
mapas globais, instrumentos que exigem, para a sua elaboração, uma tensão entre processos 
analíticos e holísticos (já que decorrem de uma reflexão conjunta no sentido de fragmentar 
e sistematizar o real, segundo as perspectivas em estudo, ao mesmo tempo que o fazem de 
modo relativamente sintético, sem entrar em mecanismos muito minuciosos de recorte dos 
dados verbais). Esta professora considera-se como a mais sistemática do grupo, valorizando 
a elaboração, análise e reflexão sobre os seus próprios diários de intervenção-investigação 
(apesar de estes não serem visíveis no produto final - relatório - pois o grupo decidiu omitir 
estes dados, atribuindo-lhes um carácter mais privado. Ao contrário, nos casos 2 e 9 há um 
maior desequilíbrio e uma valorização desse desequilíbrio pelos professores - entre 
processos analíticos e holísticos - apesar da sua ocorrência mais ou menos integrada. Estas 
diferenças poderão ajudar a compreender outras diferenças encontradas na categorização 
destes casos. 
De notar que, para todos os restantes professores, surgem referências a processos 
onde o analítico e o holístico se conjugam de forma tensional e recursiva, na medida em 
que as análises dão origem a processos mais holísticos e vice-versa - como acontece com os 
diários que, apesar das diferenças entre os grupos, passam todos eles por fases de registo, 
leitura, reflexão conjunta, análise e por uma síntese interpretativa, em alguns casos 
individual, noutros colectiva. Em alguns casos coexistem, ainda, outros processos 
marcadamente analíticos, como a utilização e análise de respostas a questionários junto de 
alunos e professores (casos 1,4,5,6,7,8) o que constitui uma especificidade que pode ser 
importante na compreensão das situações. 
Também ao nível das mudanças ocorridas, surgem dados interessantes que exigem 
uma maior discriminação relativamente á categorização. Assim, no que respeita á 
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presença/ausência da conjugação entre mudanças holisticas e não holisticas é de acentuar a 
ideia de que ela surge na maioria dos casos (sete dos onze casos dos quais há informação, 
excluindo, assim, o caso C da professora A) e que nos casos onde isso não acontece 
prevalecem as mudanças de pensamento-conhecimento analitico-proposicional - ao 
contrário do que acontecia com a conjugação entre processos analíticos e holisticos, onde 
os desequilíbrios ocorriam em casos onde prevaleciam os processos holisticos (2,9, 
considerando os 11 casos agora em análise), o que desde já é um indicador de que não há 
correspondências claras entre tipos de processos e de mudanças ocorridas. E de salientar, 
ainda, que nem sempre a categorização de uma conjugação das mudanças corresponde 
claramente a relações dialógicas e recursivas entre elas, ao contrário do que acontecia com 
os processos. De notar, também, que os casos onde parecem dominar as mudanças 
proposicionais/analíticas se situam nos grupos das Actividades de Integração (á excepção 
dos casos 5 e 9) - casos onde os processos holisticos e os processos de investigação pela 
acção, os processos de partilha e reflexão, terão tido um papel dominante na sua mudança. 
As mudanças analíticas, ao invés, poderão estar associadas aos processos de investigação 
mais sistemáticos e instrumentais nos restantes casos. As mudanças analíticas, nos casos 
das Actividades de Integração, poderão relacionar-se, ainda, com algumas das 
características próprias desses grupos, tais como a idade e tempo de carreira dos 
professores, o tempo mais curto da formação, um maior grau de estruturação á priori da 
formação - com imposição de limites temporais e de elaboração de relatórios - e com uma 
estruturação progressivamente maior na fase final do trabalho. Alguns depoimentos desses 
professores apontam como factor importante o tempo de duração da formação, visto que 
consideram que, se tivessem tido mais tempo, o trabalho poderia ganhar novos contornos 
mais holisticos e metafóricos - tidos como ideais para os quais tender - ou onde o 
fragmentário se organizaria numa ordem mais complexa (exemplo da professora C do 
segundo grupo das Actividades de Integração). Apontam, também, para fenómenos como a 
valorização do analítico, com base em características pessoais (como parece ser o caso dos 
professores B de ambos os grupos das Actividades de Integração). Alguns referenciais 
teóricos que distinguem entre caracteristicas de um professor "competente" e "perito", 
poderiam ajudar a compreender por que a compreensão analítica e racional, conectadas 
com as características de um professor "competente", mas não "perito", seriam valorizadas 
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por professores menos experientes (Dreyfus e Elliott, citados por Day, 1999). Não se 
pretende cair, no entanto, numa explicação linear, e, de acordo com outros referenciais que 
assumem que essas características não dependem nem da idade nem da carreira (Sternberg 
e Horvath, citados por Day, 1999), detectaram-se características próximas das atribuídas 
aos professores "peritos", em casos de professores menos experientes. Hipotetiza-se, 
mesmo assim, que o tempo de vida e de carreira possam ajudar a compreender, em alguns 
casos de professores mais experientes, o desenvolvimento de um conhecimento mais 
integrado, estruturado, contextualizado e o desenvolvimento de uma compreensão holistica 
e tácita. 
De notar que a ausência de elementos relativos a mudanças integrativas apenas nos 
casos dos grupos das Actividades de Integração poderá estar relacionado precisamente com 
estes factores de ordem temporal - o tempo de vida e de carreira dos professores e o tempo 
de formação. As mudanças integrativas não são apenas constituídas por formas de 
pensamento integrador, caracterizando-se as primeiras pela ocorrência de mudanças de 
pensamento e de acção, onde se conjugam de modo criativo e sintético novos e antigos 
elementos. A complexidade ganha, assim, contornos mais amplos, colocando-se a hipótese 
de uma maior complexidade integradora (e não apenas do pensamento ou conhecimento 
integrador) nestes professores mais experientes, que toma mais provável que ocorram 
mudanças deste tipo. O único caso dos professores menos experientes onde se assinalam 
mudanças integrativas - professora B do segundo grupo das Actividades de Integração 
(caso 10) - é, aqui, particularmente interessante porque escapa a esta tendência, o que 
poderá estar relacionado com características pessoais e com o desenvolvimento de uma 
reflexividade dilemática, onde se integram antigos e novos elementos. Mais uma vez, 
acentua-se a importância de não estabelecer regularidades universais para todos os casos. 
No entanto, parece poder-se afirmar que dominam, nos casos dos professores mais 
jovens, onde a formação teve um tempo de duração mais . curto, processos onde as 
mudanças não são integrativas e não são radicais, pelo que predominam mudanças do tipo 
reconstitutivo e/ou cumulativo. Isto não impede que estas mudanças sejam consideradas 
significativas - nomeadamente mudanças tidas como sistemáticas, alargadas, aglomeradas 
e duráveis e onde os antigos elementos coexistem com novos elementos, sem que uns 
interfiram nos outros a ponto de se integrarem ou anularem. 
676 
Na "minimalização" para o critério "mudança de conhecimento holistico/analítico", 
partindo da tabela 7 atrás referida (onde se trabalham 11 casos, excluindo o caso C da 
professora A), a equação encontrada é a seguinte : 
C = ACD (4 casos - 1,3,4,8,) + cDE (caso 7, 9) + Acde (caso 5) + aCde (caso2) 
do qual ressalta a associação, em quatro dos oito casos, de "ACD", isto é, de 
sistematicidade das análises, associadas a mudanças integrativas e de ideias nucleares.. 
Estes casos, que apontam para produtos do tipo integrador (dimensão mais lata do que as 
mudanças integrativas, abarcando, ainda, o conhecimento holistico, a organização em tomo 
de ideias nucleares e a consistência de teorias, como formas de integração ao nível do 
pensamento e conhecimento) são, todos eles, casos de professores mais experientes e onde 
o tempo de duração da investigação-acção foi mais longo, o que vem ao encontro de 
reflexões e hipóteses apresentadas anteriormente acerca da importância dos processos de 
investigação para estes professores. O caso 5, onde muitas das mudanças não são 
integradoras (quer porque não se agregam à volta de ideias nucleares ou teorias mais 
amplas, quer porque não integram novos e antigos elementos) e o caso 6, onde nem surgem 
mudanças integrativas, nem se desenvolve uma teoria consistente, são precisamente os 
casos de professores mais jovens e menos experientes, envolvidos em dispositivos 
formativos mais curtos e onde as análises investigativas foram mais sistemáticas, o que 
poderá significar que ai a sistematicidade investigativa não é tão relevante para esse tipo de 
mudanças integradoras. Isto poderá, mais uma vez, significar que as associações entre 
processos mais sistemáticos e produtos integradores são condicionadas por esses factores 
temporais, e que é importante tê-los em conta na organização dos processos formativos, 
embora sempre com grandes margens de imprevisibilidade quanto aos seus produtos. 
Destaca-se, aqui, a ligação entre processos de análise sistemática e mudança em tomo de 
ideias nucleares - em seis (1,3,4,6,7,8) dos sete casos (à excepção do caso 5) onde ocorrem 
processos de análise sistemática; em seis (1,3,4,6,7,8) dos nove casos onde ocorrem 
mudanças em tomo de ideias nucleares (1,3,4,6,7,8,9,10,11). Assim, embora cada uma 
delas possa ocorrer sem que a outra ocorra, realça-se a hipótese de que a organização em 
ideias nucleares poderá ser favorecida e/ou favorecedora de análises sistemáticas - muitas 
vezes tendo essas ideias nucleares como temas centrais de análise. Deste modo, a síntese e 
análise podem ser pólos de um elo recursivo gerador de complexidade. O caso 2, onde o 
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relatório é o principal produto de pesquisa, constituindo uma narrativa descritiva e 
reflexiva, é interessante por ser o único onde isso acontece, apontando para o 
desenvolvimento de mudanças conjugadas de conhecimento holistico e analítico, mesmo na 
ausência de processos de análise sistemática e fragmentária. 
A "minimalização" para o critério de "não mudança organizada à volta de ideias 
nucleares" apresenta, por outro lado, uma associação, nos dois casos (2,5), a mudanças 
holisticas/analíticas e não desenvolvimento no sentido de uma maior consistência das 
teorias. E particularmente interessante a associação com este último eixo - em todos os 
casos onde houve desenvolvimento de teorias consistentes houve mudanças à volta de 
ideias nucleares. O não desenvolvimento de teorias mais consistentes, no entanto, 
frequentemente se associou nos mesmos casos onde ocorreram mudanças de ideias 
nucleares (em 4 dos 6 casos), o que poderá significar que as ideias nucleares podem ajudar 
ao desenvolvimento de teorias mais consistentes, mas não são garantia desse 
desenvolvimento. 
De notar, ainda, a grande frequência, no conjunto de casos, de situações onde 
ocorrem mudanças organizadas em tomo de ideias nucleares, o que poderá estar ligado 
mais com o que é comum às diversas situações, do que com aquilo que as diferencia, 
nomeadamente com a focalização e sistematicidade dos processos investigativos. 
3.3. Investigação - Acção - Reflexão 
Em todos os casos, surgem referências a relações em espiral e/ou de equivalência 
entre processos de mudança, com coexistência de relações simples e mais complexas. 
Apesar da multiplicidade de relações apontadas, organizadas em tomo de dispositivos 
também eles múltiplos, e apesar das diferenças entre os casos, poder-se-á considerar como 
válido o modelo apresentado na fundamentação teórica. De notar que nesse modelo 
pretendo representar o universo de relações encontradas, havendo, no entanto, relações 
privilegiadas consoante os casos. 
Neste ponto do estudo comparativo aprofundo as relações dos processos de 
investigação, acção e reflexão, com a mudança. Os processos colaborativos, tendo também 
tido uma relevância particular nestes casos, são aprofundados no ponto seguinte, dada a 
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diversidade de fenómenos a eles associados e dada a sua particular relevância no 
desenvolvimento do princípio designado por hologramaticidade. 
3.3.1. Investigação e mudança 
Para além das semelhanças e diferenças entre os casos, relativamente às tensões 
entre investigação e acção, já aprofundadas anteriormente, verifíca-se uma certa 
diversidade entre os casos no que respeita a outras dimensões directamente ligadas com a 
investigação. Destaca-se, aqui, a sistematicidade investigativa, com componentes de 
recolha de dados, seu tratamento e sua apresentação (dimensão 12, códigos B/b) e a 
presença conjugada ou ausência de conjugação de processos de escuta e de observação 
(dimensão 11, códigos A/a). Também a reflexividade investigativa (dimensão 29, códigos 
C/c) - entendida como um distanciamento em relação à própria investigação, no sentido de 
ela ser objecto de reflexão crítica, manifestando-se quer durante o desenvolvimento da 
formação, quer no momento de recolha de dados, em follow up - e a uma predisposição 
investigativa (dimensão 47, códigos D/d) que se manifesta quer em termos de acção 
concreta, mesmo que pontual, de pesquisa empírica e teórica, quer em atitudes de 
questionamento e distanciamento crítico em relação às situações, são as dimensões que 
agora se aprofundam. As informações relativas a todas estas dimensões são sintetizadas nos 
seguintes quadros: 
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Quadro VIL7. - Quadro-síntese para aprofundamento do tema "Investigação e Mudança' 
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Estas dimensões foram cruzadas emre si na tabela 9 que, para além delas, integra o 
eixo relativo à presença/ou não, de mudanças consideradas significativas e acentuadas 
(dimensão 48, código E/e) e o eixo relativo às concepções de investigação e sua 
consonância ou discrepância com o processo desenvolvido (dimensão 65, código F). A 
introdução destas dimensões permite aprofundar a compreensão do papel da investigação 
na mudança dos professores. As inter-relações exploradas apresentam, no entanto, uma 
grande diversidade de configurações, o que indica que não é claro o modo como elas 
interagem. 
3.3.1.1. Sístematícídade investigativa 
Nos casos em que se verifica a existência de sistematicidade de componentes 
investigativas - recolha de dados, tratamento e sua apresentação as outras dimensões 
apresentam as seguintes configurações: B =ACDE (1,4,8,10) + AdEF (6,9) + Acdef (11) 
+ aCdeF (5) 
Destaca-se, aqui, a presença de "A" (conjugação de escuta/observação) em sete dos 
oito casos onde se verifica essa sistematicidade - casos 1,4,6,8,9,10,11 bem como de X " 
(reflexividade investigativa), em seis desses oito casos - 1,4,5,8,10,11 - e de '"E" 
(mudanças significativas) em seis casos também - 1,4,6,8,9,10 (embora os dois únicos 
casos onde não se registaram mudanças significativas também sejam casos onde se 
verificou essa sistematicidade). Salienta-se, ainda, a combinatória que associa essa 
sistematicidade, reflexividade investigativa, mudanças significativas, conjugação de escuta-
observação e predisposição investigativa (ACDE). 
Os três casos onde essa sistematicidade não acontece poderiam ser mais 
esclarecedores das possiveis relações entre as dimensões em estudo, dada a maior 
simplicidade dos resultados da "minimalização". Ai, a equação apresentada é a seguinte: 
b = acDE + ACDEF . . 
verificando-se que têm em comum a conjugação de ' D E " - predisposição investigativa e 
mudanças significativas o que revela, desde já, que esse tipo de mudanças surgem tanto 
para situações onde a investigação é e não é sistemática do ponto de vista da presença das 
suas principais componentes. Saliente-se, no entanto, que em todas as situações que neste 
sentido são menos completas, surge uma predisposição investigativa, enquanto para as mais 
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sistemáticas a predisposição investigativa só se manifesta em 50% dos casos. É interessante 
verificar que estas duas dimensões se conjugam com "ACF" no caso 3 (professora D do 
Ira) - conjugação de escuta/observação, reflexividade investigativa (duas dimensões 
também centrais nos casos onde há sistematicidade) e com a consonância entre processo e 
concepções de investigação. Por outro lado, a dimensão relativa à consonância acção-
concepção deixa de ser relevante quando essa combinatória surge associada a "ac" (nos 
casos 2 e 7) - não conjugação escuta/observação e não reflexividade investigativa. Estes 
resultados apontam, mais uma vez, para uma associação entre reflexividade investigativa e 
complexidade dos processos de investigação, nomeadamente pela conjugação entre escuta e 
observação, o que não invalida que possa surgir em casos onde essa conjugação não se 
verifica (exemplo do casos 5) e que não surja em casos onde a conjugação se faz (casos 9 e 
11). 
Na ausência destes indicadores de complexidade investigativa, mesmo assim, ainda 
se verifica a ocorrência de mudanças signiflcativas e de uma predisposição investigativa. 
Estes resultados expressam, certamente, que a signifícatividade das mudanças não depende 
exclusivamente destas dimensões da investigação. Colocam-se, ainda, outras questões de 
aprofundamento: será que a predisposição investigativa acontece mais frequentemente nos 
casos de menor complexidade investigativa? Será que a reflexividade surge associada a um 
distanciamento e rejeição da investigação? 
Estas questões serão aprofundadas de seguida, mas as relações entre mudança e 
elementos associados a esta sistematicidade investigativa, nomeadamente à redacção de 
relatórios, já foi explorada no ponto relativo á tensão entre investigação e acção, tendo-se aí 
apontado que a ausência de sistematicidade das diversas componentes do processo 
investigative poderá estar associada á ausência de referências a mudanças mais 
conceptualzadoras, enquanto a conjugação de elaboração do relatório com processos de 
investigação durante a acção parece associar-se a essas mudanças, nomeadamente de 
conceptualização da contextualização, nas Actividades de Integração. 
3.3.1.2. Da reflexividade investigativa à não predisposição investigativa 
Nos sete casos onde se verifica predisposição investigativa, a "minimalização" 
apresenta-nos a seguinte equação - D = ABCE (1,4,8,10) + ACEF (1,3,8,10) + abcE (2,7) -
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onde se destaca desde logo a presença de em todos eies - mudanças significativas - e 
de "AC" - conjugação de escuta/observação e reflexividade investigativa - em cinco casos 
(1,3,4,8,10), o que derruba desde já a hipótese de que a predisposição investigativa se 
associaria preferencialmente a processos investigativos menos complexos e seria inversa 
relativamente à reflexividade investigativa. Apenas em três dos sete casos isso parece 
corresponder, total ou parcialmente, às análises feitas - casos 2 e 7 (totalmente), caso 3 
(parcialmente, porque aqui não há sistematicidade investigativa, mas há conjugação de 
observação/escuta). De notar, também, que de entre os casos onde não há conjugação de 
escuta/observação, só no caso 5 - professor A do primeiro grupo das Actividades de 
Integração - , é que não surge predisposição investigativa, sendo os processos mais flexíveis 
de investigação pela acção avaliativa aqueles que se mantém, após a formação. A presença 
de mudanças significativas em todos os casos onde surge predisposição investigativa 
poderá, ao invés, revelar que esta está associada ao sucesso que os processos investigativos 
tiveram nessa mesma mudança. Esse sucesso, no entanto, nem sempre se relaciona com a 
predisposição, sendo a ausência desta marcada por outros elementos. De notar, ainda, que a 
predisposição investigativa surge em todos os casos de professores do projecto IRA e do 
DUECE, sendo uma das características que os agrega e diferencia da maioria dos restantes 
casos (onde há maior diversidade). Há um conjunto de características que aproximam estes 
casos e que pode, de algum modo, estar associado a estes resultados, nomeadamente o facto 
de todos estes professores serem professores mais experientes e estarem envolvidos em 
processos formativos mais longos e mais flexíveis (em termos de liderança e de 
estruturação dos processos). Assim, a predisposição investigativa poderá também estar 
relacionada com estas dimensões. A flexibilidade, por exemplo, poderá ser um factor 
facilitador de aceitação e vontade de continuar com processos investigativos. Os processos 
mais longos podem ter sido um factor importante para que os professores tivessem tido 
ofMjrtunidade para perceber as vantagens de um trabalho deste. tipo. A experiência de 
ensino, por outro lado, enquadrada num percurso de carreira onde os professores não se 
acomodaram às situações e procuraram actualizar-se e desenvolver-se como profissionais, 
poderá ser entendida, neste contexto, como um factor relevante para perceber as 
potencialidades de um processo que se mantém associado à acção e que a apoia, mas que 
dela se distancia favorecendo a sua objectivação, reflexão e transformação. De notar, no 
685 
entanto, que também essa predisposição se marném em casos dos professores menos 
experientes - caso C do primeiro grupo das Actividades de Integração e caso B do segundo 
gnipo (casos 7 e 10) o primeiro correspondendo a uma situação de grande flexibilidade e 
o segundo a um caso onde já havia anteriormente predisposição para utilizar processos mais 
instrumentalizados de reflexão e escrita (os diários que se prevê manter e aprofundar, 
havendo algum trabalho de preparação nesse sentido, tratando-se, ainda, de uma professora 
que se manifesta como particularmente sensível aos processos mais estruturados de análise 
e síntese investigativa). 
A "minimalização" para os quatro casos onde não se verificava uma predisposição 
investigativa após o terminus dos processos formativos-investigativos, todos eles relativos a 
professores menos experientes e envolvidos em situações de formação mais longa, dá-nos 
os seguintes elementos - d = ABEF + ABCef + aBCeF pelo que se destaca uma grande 
diversidade de combinatórias, considerando o pequeno número de casos em estudo. Em 
todos eles (5,6,9,11), no entanto, se encontra '"B" - sistematicidade das componentes 
investigativas, e em três casos (6,9,11) verifica-se "A" - conjugação escuta-observação 
pelo que, aqui sim, poderá haver uma ligação mais forte entre ausência de predisposição 
investigativa e processos investigativos mais complexos. De notar, ainda, que este critério 
de não predisposição surgiu em três casos onde parece haver reflexividade investigativa -
casos 5,6,11 - , o que pode indicar que a não predisposição se associa à reflexividade, 
embora a não reflexividade não se associe a predisposição investigativa. Nos casos 5 e 11, 
tal decorre de uma reflexividade critica negativa relativamente à investigação desenvolvida. 
O caso 6 - professor B do primeiro grupo das Actividades de Integração - é mais 
surpreendente, já que houve uma grande adesão á investigação durante o processo. A não 
predisposição parece ser indicadora de uma certa exterioridade deste tipo de processos, para 
este professor, apesar do seu interesse, curiosidade e comprometimento durante o processo, 
o que poderá estar ainda relacionado com um certo "tecnicismo" no desenvolvimento de 
uma investigação que, tal como ocorreu neste grupo, sobretudo com este professor, foi 
muito cuidada, muito estruturada, muito sistemática, mas também por isso menos próxima 
de um processo de acção educativa mais fluído e menos estruturado. Combinando esta com 
a interpretação referida anteriormente, a propósito da professora C do mesmo grupo, onde a 
acção avaliativa surge como processo de investigação que se mantém, e interpretações 
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feitas para outros casos, nos estudos parcelares, ganha cada vez mais fundamento a hipótese 
de que os processos de investigação, que acumulam fmalidades de intervenção, são aqueles 
que têm mais probabilidade de se manter após a formação. 
O caso 11 (professora C do segundo grupo das Actividades de Integração) é 
particularmente interessante por, paradoxalmente, se parecer aproximar do caso 6. A sua 
crítica aos processos investigativos decorreu da sua alegada aversão a processos que se 
distanciam do real, se afastam daquilo que nele é essencial - um conjunto de fenómenos 
implícitos que não se retêm na escrita e muito menos numa análise e numa apresentação 
'"tecnicista" à qual faham elementos "metafóricos". Trata-se de uma critica geral à 
artificialidade, sistematicidade, mediação da acção pelo discurso, características próprias de 
qualquer processo investigativo, sendo esta professora particularmente sensível à 
dissociação entre as lógicas da investigação e da acção. 
De notar que, no segundo grupo das Actividades de Integração, onde houve uma 
preocupação maior com processos investigativos de recolha sistemática e diversificada, 
falharam os processos de análise sistemática, a reflexividade investigativa não se 
manifestou (caso 9) ou revelou-se negativa (caso 11) e não surge predisposição para a 
investigação (casos 9 e 11). A grande estruturação e diversidade terá levado a um 
"tecnicismo" e dispersão, que impediram o desenvolvimento de um processo mais próximo 
de uma acção indagativa e reflexiva, sendo por isso rejeitada. 
Em síntese, todos estes casos apontam para a importância de processos onde as 
lógicas de investigação e de acção se cruzam e se integram, diminuindo ou anulando o 
desfasamento das suas velocidades, constituindo um repto para a flexibilização de 
processos, mesmo nos casos de formação mais curta e com professores menos experientes. 
Salienta-se, ainda, a importância de não dispersar esforços, o que, por outras palavras, 
aponta para a importância de gerir recursivamente as tensões entre estruturação e 
flexibilidade, tensões que se associam a outras, igualmente importantes, entre investigação 
e acção, entre análise e metáfora, entre ciência e arte. 
3.3.1.3. Conjugação de processos de escuta e observação 
As "minimalizações" aprofundadas no que respeita às dimensões investigativas, 
com o uso da tabela 9 já atrás referida, procuraram explorar os casos em função de uma 
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outra dimensão que parecia particularmente prometedora -- a da conjugação de processos de 
escuta/observação, nomeadamente quando essa conjugação não se verificava. A 
"minimalização" para a ausência dessa conjugação destaca as seguintes combinatórias, 
como particularmente relevantes: a = bcDE + BcdeF 
Estas combinatórias, abrangendo a primeira dois casos (2 e 7) e a segunda apenas 
um caso (5), são interessantes por uma ser praticamente o inverso da outra, pelo que a 
ausência de conjugação entre processos de escuta e observação aconteceu em casos onde os 
processos investigativos apresentam sistematicidade das componentes e as mudanças não 
são significativas nem ocorre predisposição investigativa (caso 5, professora A do primeiro 
grupo das Actividades de Integração), quer em casos em que os processos são mais simples 
e os resultados são de predisposição investigativa e mudanças significativas (casos 2 e 7). 
Estes são dois casos, de facto, onde os processos investigativos instrumentalizados não 
terão tido um peso tão importante, nessas mudanças. Na professora 7 - caso C do primeiro 
grupo das Actividades de Integração a investigação é referida sobretudo quando 
associada a processos de acção, reflexão crítica e conflito sócio-cognitivo, e no caso 2 -
professor E do projecto IRA parece ser o relatório o principal responsável pelas 
mudanças referidas. De qualquer modo, a ausência de conjugação destes processos de 
escuta-observação não constitui um "deficit" que impeça a ocorrência de mudanças 
significativas e predisposição investigativa. Mais uma vez se questiona se, ao contrário, a 
conjugação desses processos surge em casos onde os resultados são positivos ou, ao invés, 
em casos com resultados menos favoráveis. A equação para os oito casos onde essa 
conjugação ocorre é a seguinte: 
A = BCDE (1,4,8,10) + CDEF (1,3,8,10) + BdEF (6,9) + Bcdef (11) 
Deste modo, verifica-se uma grande variabilidade de combinatórias, embora a 
questão anterior pareça poder ser respondida pela positiva, já que a conjugação de 
processos de escuta-observação surge predominantemente em casos com mudanças 
significativas (em sete casos - 1,3,4,6,8,9,10), embora dois desses sete casos correspondam 
a situações onde não se desenvolveu uma predisposição investigativa (6,9). Há, ainda, a 
assinalar mais um caso onde não parece haver predisposição investigativa e as mudanças 
não foram significativas, não existiu consonância entre processos e concepções de 
investigação, nem reflexividade investigativa, nem sistematicidade das diversas 
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componentes de investigação (caso 11), o que mais uma vez indica a presença de múltiplos 
outros factores e a ausência de uma inequívoca associação entre processos de investigação 
mais complexos e resultados mais positivos. É interessante, do ponto de vista qualitativo, 
isso sim, entender o que significa cada uma destas configurações, nomeadamente dos casos 
mais e menos freqüentes. O caso 11, por exemplo, é particularmente específico e merece 
por isso atenção especial. Aqui, a investigação é criticada e parece não ter sido factor de 
mudanças significativas, apesar de ser referida como factor de incerteza, de abertura à 
mudança e de auto-controle emocional, pelo distanciamento, em relação a si e aos outros, 
que favorece. Os casos do projecto IRA são também significativos, pelas razões opostas. A 
conjugação de processos de escuta/observação, facilitando a estruturação dos processos 
investigativos parece mesmo ter favorecido o desenvolvimento de uma maior consistência 
na estruturação de referenciais e de uma maior congruência entre referenciais e acção. Cada 
um desses instrumentos, por si, foi valorizado pelos professores, tendo, segundo eles, 
favorecido mudanças importantes, nomeadamente pela integração que em cada uma das 
suas utilizações se faz de processos holísticos e analíticos e pelo carácter colaborativo e 
reflexivo, presente em pelo menos algumas fases do seu desenvolvimento. Excepção feita 
para o caso do professor E, que resistiu a estes processos investigativos, e para quem, de 
modo flexível e num movimento de diferenciação que já se vinha desenhando, foi 
necessário encontrar caminhos alternativos que permitissem que algumas mudanças fossem 
operadas, ainda dentro de um quadro de cooperação e interdependência. O caso 4 -
professora/sub-projecto A do projecto ERA - é um dos mais relevantes do ponto de vista da 
investigação. Trata-se de um caso onde os processos investigativos instrumentalizados, 
como os diários e sua análise e as observações, se encadearam numa espiral recursiva, na 
qual a acção e reflexão constituíam os outros dois pólos principais. O percurso organizou-se 
em pequenas etapas, despoletadas pela identificação de problemas em cada fase anterior -
referente a limitações de instrumentos de auto-avaliação -, gerador de micro-rupturas -
mudanças nesses instrumentos inseridas estas num processo mais amplo de ruptura, que 
se aprofiindava cada vez mais. Uma ruptura maior, que significava uma maior 
participatividade dos alunos no processo de avaliação e na regulação do ensino e da 
aprendizagem. Também aqui, esta participatividade constituiu um núcleo conceptual 
aglomerador de acções e de concepções convergentes, organizadas em tomo de uma teoria 
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que se ia alargando - ao integrar progressivamente mais saberes informativos e operativos, 
sobre a acção e sobre si própria, holisticos mas também proposicionais, contextualizados 
mas também abstractos, progressivamente mais conceptualizados. Uma teoria com a qual a 
professora se ia comprometendo progressivamente, nomeadamente em tomo de valores de 
participação e autonomia, por forma a desenvolver uma acção de avaliação cada vez mais 
participada. Uma acção que, no entanto, é considerada incongruente com os princípios de 
que parte, sobretudo por constrangimentos externos que dificultam a sua concretização. 
Também neste caso, se assinalam outros resultados - reflexividade e intuição, incerteza e 
inquietação e atitudes investigativas resultados que parecem estar associados aos 
processos investigativos desenvolvidos, mas que surgem em continuidade com um processo 
que já era anterior ao projecto IRA. Deste modo, estes processos investigativos e reflexivos 
parecem particularmente relevantes em professores mais predispostos para os desenvolver 
(também no caso da professora B do segundo grupo das Actividades de Integração, como 
se viu). 
Numa outra "minimalização", com uma tabela já anteriormente referida (tabela 15) 
verifica-se que, para os casos onde ocorreu uma conjugação de escuta/observação, surgiu 
uma associação muito fi"equente entre a presença de processos de testagem pela acção, 
conjugação de investigação concomitante e não concomitante, e mudanças no sentido de 
uma maior conceptualização e maior reflexividade (em seis dos oito casos). Por outro lado, 
nos três casos onde não surge a conjugação de processos de escuta/observação, por 
ausência de processos de observação, surgem duas configurações em grande parte inversas, 
dominando a combinatória "ABDe (casos 5 e 7), pelo que neles se associa a presença de 
acções de testagem, com uma conjugação entre processos de investigação concomitante e 
não concomitante, mudança conceptual e não mudança integrativa. Esta combinatória 
poderá significar um papel relevante para a mudança de conceptualização, não tanto da 
conjugação escuta-observação, mas sobretudo dos processos, de testagem pela acção, 
conjugados com acção exploratória e com processos de investigação concomitante e não 
concomitante. O tratamento em profundidade de cada caso já havia apontado para a 
importância desta conjugação de investigação não concomitante e concomitante, para o 
desenvolvimento desta conceptualização. Estas equações corroboram essas análises e 
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orientam para a ideia de que as interacções entre as dimensões, mais do que cada uma delas 
isoladamente, poderão ser conjugações importantes na compreensão destes resultados. 
Numa "minimalização" paralela (tabela 10) onde se explorava a relação entre esta 
dimensão com a conjugação de processos de apoio/desafio, comprometimento e mudança 
- no que respeita à sua significância, diferenciação e evolução as equações em função do 
pólo positivo (conjugação de processos de escuta e observação) são mais simples - A = 
CDEF + BcDEf + bcdef ressaltando a primeira expressão (CDEF), relativa a uma 
combinatória de mudanças alargadas no espaço e no tempo, significativas e diferenciadas 
associadas em casos, onde são valorizados os processos de apoio/desafio e se conjugam 
processos de escuta e observação, na medida em que corresponde a seis dos oito casos 
(1,3,4,8,9,10). 
Os casos onde não se conjuga escuta/observação mostram, no entanto, que também 
ai (três casos) dominam situações caracterizadas pela primeira expressão da equação 
anterior - X D E F " onde a mudança evolui positivamente e é significativa (casos 2 e 7) 
relativamente aquelas onde isso não acontece (caso 5). Deste modo, mantém-se a ideia de 
que não há uma associação clara entre processos de investigação mais complexos e 
resultados mais positivos e muito menos uma associação entre processos menos complexos 
de investigação com resultados menos positivos. Coloca-se em questão, no entanto, se as 
dimensões estudadas constituem processos investigativos de maior complexidade. O facto 
de haver conjugação de processos de escuta e observação, por exemplo, não é em si 
garantia de que os diversos tipos de processos interagem de forma recursiva, isto é, de 
modo a que uns sejam geradores dos outros e que ambos sejam gerados em simultâneo pela 
mudança que geram. 
A este respeito, por exemplo, no caso do segundo grupo das Actividades de 
Integração, terão ocorrido alguns processos onde estes sentidos de escuta e observação 
externa terão sido integrados, pela gravação em áudio (mediação externa) de debates com 
alunos - objecto de reflexão, pelos professores, com escuta das suas próprias perspectivas 
e das dos alunos, e com observação da interacção entre si e os alunos. Mas esta 
recursividade já parece não existir no que toca à conjugação destes dados com os diários 
redigidos pelos professores. Deste modo, e mais uma vez, a complexidade é um constructo 
que se concretiza de modo parcial nas situações em estudo, embora seja possível distinguir 
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entre situações de maior e menor complexidade, relativamente às diversas dimensões 
consideradas como relevantes, nesses mesmos casos. De notar, por outro lado, que é 
quando se consegue esse entrosamento recursivo que ocorrem os processos considerados 
mais satisfatórios para os professores, pelo menos no que diz respeito a estes processos de 
relação escuta-observaçào. 
Isto não invalida, mais uma vez, o valor próprio de cada um dos instrumentos. Aqui, 
mais uma vez, são assinalados os diários, nomeadamente pela professora B (mas também 
por A), como favorecedores de uma reflexão na e sobre a acção, conjugando 
recursivamente processos individuais de escrita e processos colaborativos de partilha e 
conflito sócio-cognitivo. Ainda no que respeita à recursividade metodológica, a professora 
A do segundo grupo, num segundo "follow up", foi crítica em relação à pluralidade 
metodológica (à semelhança da professora C), apesar de a valorizar pelo aprofundamento e 
complementaridade que introduz, referindo não ter voltado a utilizar esses instrumentos, 
sobretudo pelo tempo que eles exigem. Para o professor B do primeiro grupo das 
Actividades de Integração, os diários são um dos processos investigativos mais valorizados, 
considerando que a sua escrita e análise permitiu o desenvolvimento da sua reflexividade e 
da sua emocional idade, no sentido de se tomar mais atento às situações, mais reflexivo na 
acção e menos impetuoso nas reacções. O caso da professora I do projecto ERA é 
particularmente interessante. Em relação à conjugação de processos retrospectivos e 
concomitantes, destacam-se os processos de avaliação por utilização de um questionário, no 
fim do desenvolvimento de determinadas estratégias. Esta recolha e a análise subsequente 
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parecem ter ajudado a desenvolver a conceptualização dessas estratégias e dos seus 
resultados. No entanto, terão sido os processos de investigação não retrospectiva, 
associados a processos reflexivos e de acção exploratória - onde observação e diários se 
conjugam os principais responsáveis pelas mudanças mais significativas da acção, dos 
seus resultados e da reflexividade. Isto poderá estar relacionado com uma atitude mais 
construtiva e desafiante na utilização destes processos, nomeadamente da acção 
exploratória e da observação - onde a cooperação e o conflito sócio-cognitivo no grupo foi 
fijndamental (enquanto uma atitude mais confirmatória terá presidido á utilização dos 
processos avaliativos e à elaboração dos diários). Estes diários, apesar disso, parecem ter 
tido um papel importante no desenvolvimento da reflexividade da professora, embora a sua 
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consciência auto-crítica possa não ter sido tão desenvolvida quanto o seria, caso a sua 
atitude fosse, aí, mais desafiante e construtiva do que confirmatória. 
3.3.2. Acção e mudança 
Já anteriormente referi a consonância entre todos ou quase todos os casos quanto às 
finalidades, pelas quais os professores se orientavam para a transformação e para a acção -
aqui incluindo a transformação das práticas, a operacionalização de valores, a resolução de 
problemas. A investigação e o conhecimento eram orientados simultaneamente para a acção 
e compreensão crítica. Também já foi referido que a investigação estendia-se a por toda a 
acção, concomitante e não concomitante a esta, e que, por sua vez, ocorreram múltiplos 
tipos de acção, com ou sem um sentido investigativo. Para além destes aspectos, surgiram 
outros que distinguem os casos entre si quanto a esta dimensão da acção, na sua relação 
com a mudança. De seguida, sintetizo a informação mais significativa relativamente a estas 
dimensões. 
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Quadro VII.8 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema ^Acção e Mudança" 
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A tabela de "minimalização" organizada particularmente para o tratamento das 
questões da acçao e sua mudança (tabela 2) integra as dimensões que diferenciam os casos 
quanto à presença conjunta (ou não) de acções de testagem, com outros tipos de acção 
(dimensão 6, código A/a); a dimensão que distingue as situações onde ocorreu (ou não) 
mudança de acção, conjugada com outras áreas de mudança, nomeadamente de referenciais 
(dimensão 44, código C/c); a dimensão mudança holistica e não holistica/ausência de um 
destes tipos (dimensão 40, código E), mudança/não mudança de processos reflexivos 
complexos (dimensão 46, código G/g) e mudança integrativa/não mudança integrativa 
(dimensão 53, código H/h). A estas dimensões, associadas com base em ideias teóricas para 
exploração desta problemática especifica, juntaram-se três outras dimensões que emergiram 
como significativas, a partir de uma leitura flutuante dos dados de análise - a dimensão 
fluidez de estruturação que distingue as situações onde a estruturação dos processos se foi 
fazendo sempre passo-a-passo, daquelas onde a estruturação era rígida, clara e/ou se 
desenhou de modo abrupto (dimensão 17, código B/b), a reflexividade (ou não) sobre 
processos investigativos (dimensão 29, código D/d) e o desenvolvimento de uma 
predisposição investigativa (ou não), visível em atitudes de questionamento e 
distanciamento crítico e/ou no desenvolvimento de processos de pesquisa teórica e empírica 
(dimensão 47, código F/f). 
A "minimalização" para o critério "A" - relativo à conjugação de processos de 
acção de testagem e exploratória - apresenta uma equação de difícil interpretação: 
A = CDEFGH (1,8)+ bCDFGH (1,10)+ bDefGh (6,11) + bCdEGh (7,9)+ bcDEfgh (5) 
Ressalta, no entanto, a presença de uma estruturação forte em sete dos oito casos -
1,5,6,7,9,10,11 - e de um desenvolvimento da reflexividade sobre os processos 
investigativos, também em sete casos - 1,6,7,8,9,10,11 - enquanto em dois casos não 
ocorreram mudanças significativas de acção (5,11). Estes resultados fazem sentido se 
considerarmos que os processos de testagem são processos mais estruturados e 
sistemáticos, orientados intencionalmente para a pesquisa sobre efeitos e processos de 
acção. Dai a associação com a estruturação e com a reflexão investigativa ser 
compreensível. A ausência de mudanças de acção, nos casos 5 e 11, parece associar-se com 
a duração curta do processo formativo e com uma posição crítica dos professores à 
artificialidade dos processos. Aqui, é particularmente interessante o caso 5 - professor A do 
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primeiro grupo das Actividades de Integração onde algumas dessas acções constituem 
rupturas forçadas em relação a rotinas, que depois se 'perderam'. Assim, a acção de 
testagem, quando não inserida num projecto pessoal, mas importada de projectos 
colectivos, parece dificultar a manutenção dessas acções, nomeadamente quando o 
professor parece mais orientado para a reflexão do que para a acção e apresenta sinais de 
insegurança e de medo de correr riscos. Neste professor, onde surgem muitas referências a 
uma insatisfação com a mudança de acção, também parece haver uma fraca recursividade 
entre acções exploratórias e de testagem (embora ambos os tipos estejam presentes). Por 
outro lado, as acções de testagem que já prolongavam acções anteriores, sem introduzir 
inovações, também não constituem ensejo para mudanças de acção, directamente 
associadas à formação - tal ajuda a explicar o caso da professora C do segundo grupo das 
Actividades de Integração. Assim, parece ser importante encontrar modos que apoiem o 
desenvolvimento de projectos individuais, ao mesmo tempo que introduzem inovação. 
A "minimalização" para os casos onde não ocorreu essa conjugação de tipos de 
acção é, em parte, consonante com esta análise, pois correspondem a casos onde se verifica 
fluidez de estruturação e onde se identificam mudanças holísticas/analiticas e integrativas e 
o desenvolvimento de uma predisposição investigativa, quer ocorra uma reflexividade 
sobre processos investigativos e mudança de acção (casos 3 e 4) quer isso não aconteça 
(caso 2). E interessante verificar que na ausência de uma acção de testagem se verifica uma 
predisposição investigativa - casos 3 e 4. De notar, no entanto, que a professora D do 
projecto IRA (caso 3), apesar de estar fundamentalmente preocupada em desenvolver uma 
acção de diferenciação do ensino, tendo para tal o apoio de uma outra professora externa à 
escola, também foi tecendo algumas reflexões sobre os seus efeitos, embora sem utilização 
de processos sistemáticos para a sua testagem. Também a acção exploratória da professora 
A em relação ao sub-projecto A, constituiu um verdadeiro processo de pesquisa pela acção 
- a utilização da acção no desenvolvimento da investigação parece, assim, pelo menos neste 
caso, estar associada a essa predisposição investigativa, que se terá desenvolvido com a 
formação, mas que já parecia existir antes desta. Por sua vez, a presença de acções de 
testagem não é só por si garantia de desenvolvimento desta predisposição, o que mais uma 
vez vem ao encontro da complexidade de factores que concorrem para o 
desenvolvimento/não desenvolvimento dessa predisposição. 
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A relativa independência entre processos de acção e mudanças de acção revela-se, 
ainda, na "minimalização" para esta última condição, embora seja de difícil interpretação, a 
respectiva equação (C = AbDFGH + aBDEFH + AbdEfGh + AbdeFGh + AbDefGh). 
A tabela de "minimalização" 11, analisa as associações entre: a conjugação de 
processos de escuta/observação (dimensão A/a); fluidez de estruturação/estruturação rígida, 
clara e/ou abrupta (dimensão B ^ ) ; comprometimento ou sua ausência (C/c); conjugação 
(ou não) de valorização de processos de apoio/desafio (D/d); conjugação (ou não) de 
mudanças analíticas e holísticas (E/e); ocorrência ou não de mudanças de acção (F/f). O 
tratamento de dados a partir desta tabela indica que, dos oito casos onde ocorreram 
mudanças de acção, há sete casos que valorizavam a ocorrência de processos de apoio e 
desafio e há sete casos onde ocoire a conjugação de processos de escuta e observação, o 
que desde já parece indicar uma associação importante entre estas dimensões. Esta relação 
é corroborada, ainda, na "minimalização" para os três casos onde não ocorreram mudanças 
de acção, em dois dos quais não houve uma conjugação de processos de escuta e de 
observação (2 e 5) e não tendo surgido, noutros dois, uma conjugação da valorização de 
processos de desafío e de apoio (5 e 11). Mas estas dimensões não podem ser isoladas e 
devem ser equacionadas de modo contextualizado, tendo em conta a complexidade de cada 
caso. 
O caso do DUECE é particularmente interessante no aprofundamento desta 
dimensão da mudança da acção, já não tanto numa escala individual mas numa escala 
colectiva de mudança social. Neste momento apenas ressalto a diferença entre o que 
aconteceu no primeiro e terceiro ano de desenvolvimento do processo. No primeiro ano, 
forçou-se uma mudança da e pela interacção, dominando o polo de causalidades externas 
(aos professores), o não comprometimento dos professores com a mudança daí resultante, a 
definição de metas de emancipação pouco ambiciosas, a própria acção centralizadora da 
directora, que fazia depender de si muitas das actividades de coordenação e execução. Estes 
parecem ter sido alguns dos factores que contribuíram para que as mudanças de acção não 
fossem significativas, para os diversos intervenientes, nem extensas e duradouras. Num 
sentido inverso, parece ter aumentado a consciência da directora para os problemas e para 
as necessárias mudanças a introduzir na sua acção de liderança, no sentido de uma maior 
organização e menor centralização. Para tal terão contribuído os processos investigativos. 
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nomeadamente a conjugação de processos de escuta e observação, e os processos 
reflexivos, associados ao conflito sócio-cognitivo. Numa segunda fase, as mudanças foram 
aprofundadas por uma discussão mais alargada e participada dos processos educativos 
(gerais e parcelares), por um alargamento da liderança, pelos vários parceiros, e por uma 
maior autonomia parcial destes, em relação à directora. Estes dados orientam para a 
importância do comprometimento com a mudança e para uma confluência de sentidos 
individuais e sociais, onde os projectos colectivos integram projectos individuais e vice-
versa. Assim, salienta-se o papel da mudança de disposições internas no desenvolvimento 
de mudanças de acção duradouras e progressivamente mais alargadas (quer da directora, 
quer dos restantes intervenientes dos processos em mudança). Estes dados apontam, ainda, 
para a importância da colaboração e de parcerias paritárias no desenvolvimento de 
projectos cooperados a uma escala mais ampla, e de um tempo mais dilatado para que as 
mudanças se desenvolvam e se aprofundem. Assim, não se rejeitando o trabalho do 
primeiro ano, enfatiza-se a importância de que o polo externo/interactivo se associe ao 
desenvolvimento das dimensões internas, de forma recursiva, para que as reestruturações se 
associem a reconceptualizações e para que o desenvolvimento profissional contribua para o 
desenvolvimento organizacional, no sentido da construção conjunta de uma cultura 
colaborativa. 
Os casos do projecto IRA são interessantes do ponto de vista destas recursividades 
entre os pólos interno e extemoAmteractivo, entre desenvolvimento de referenciais e de 
acção. Na maioria destes casos, a compreensão e a acção evoluíram a par e passo, como 
metas e produtos (à excepção de E), mediadas por processos de acção, colaboração, 
reflexão e investigação, gerando-se recursividades entre finalidades (de construção de 
conhecimento e de regulação/transformação da acção) e processos. Mas, mesmo assim, 
surgiram problemas nesta relação entre conhecimento e acção. Os problemas detectados de 
incongruência entre concepções e acção, no caso da professora A,, e de tensões dilemáticas 
entre concepções, com repercussões na própria acção, no caso do professor E e mesmo da 
professora D, dão-nos pistas interessantes, apontando para factores externos geradores 
desses hiatos (professora A), mas também para factores internos (E) e interactivos (E,D) no 
aprofundamento das tensões e mesmo no bloqueamento de mudanças de acção (E), ou no 
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seu aparente retrocesso (D). Assim, complexificam-se as análises e a compreensão deste 
fenómeno de mudança da acção e de mudança pela acção. 
De notar que no caso E houve problemas de recursividade entre o 
pensamento e a acção (não tendo sido significativos os processos de acção) e no caso D os 
factores de mudança começaram por ser predominantemente externos (importação de 
modelos de acção externos e só mais tarde reconstrução, num modelo pessoal). Poderá isto 
indicar que estes problemas de recursividade poderão ter repercussões negativas na 
consistência interna e na congruência entre o pensamento e a acção. 
3.3.3. Do desenvolvimento da investígação na acção a mudança contextualizada 
A ocorrência de mudanças, em todos os casos, nas áreas informativas e operativas, 
com um grau de generalização que orienta os indivíduos para a compreensão e adaptação 
aos contextos, é um aspecto particularmente interessante que faz pensar que na sua origem 
estarão, em parte, muitos dos aspectos processuais que caracterizam' homogeneamente o 
conjunto destas situações. Entre eles ressalta o facto de se tratar de situações de pesquisa na 
acção, decorrentes de situações e problemas reais vividos pelos professores. Trata-se de 
uma investigação qualitativa, mergulhada e implicada nos contextos, onde o conhecimento 
se constrói ao serviço, entre outros, de interesses utilitários, onde os processos são tão ou 
mais importantes que os produtos e onde o foco de pesquisa se alarga e se centra no que vai 
acontecendo (e não apenas no que se espera, á partida, que aconteça). Estas são 
caracteristicas propícias ao desenvolvimento de um conhecimento eiwaizado nos contextos, 
que, quando conceptualizado, deverá entender-se como limitado na sua transferabilidade. 
O próprio reconhece-se como diverso, em diferentes situações, e o confronto com os 
colegas, que apresentam perspectivas e práticas distintas - a que se tem acesso pela 
observação directa e pela escuta dos depoimentos dos diversos intervenientes, 
nomeadamente de alunos e do próprio, mas também pelas posteriores análises e reflexões 
conjuntas - constituem processos importantes. Tais fenómenos permitem que cada 
professor abra o seu mundo a outras realidades e entenda a relatividade de posições, acções, 
situações, consequências e sentidos, sendo a investigação, também por isso, factor de 
incerteza. 
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A interdependência entre os professores, relativamente aos seus projectos, 
nomeadamente nos casos das Actividades de Integração onde os temas eram comuns e os 
contextos diferenciados, revelou-se particularmente relevante, tendo influência sobre a 
consciência que os professores desenvolveram de que problemas semelhantes e questões 
semelhantes não poderão ser tratados exactamente da mesma maneira em diferentes 
contextos. Também é frequente, nestes casos, uma conceptualização da própria 
contextualização, reveladora do desenvolvimento dessa compreensão, decisão e acção de 
tipo casuístico. 
De seguida apresento os quadros que sintetizam os dados relativos a estas 
dimensões: 
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Q u a d r o VII.9 - Quadro-síntese pa r a a p r o f u n d a m e n t o do tema ^Do desenvolvimento da investigação na acção à mudança 
contextualizada" 
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3.3.4. Reflexão e mudança 
3.3.4.1. A complexidade nos processos de reflexão 
A complexidade estende-se aos processos de reflexão, traduzida numa 
multiplicidade de processos, que abrangem, em todos os casos, mais do que um dos 
focos categorizados - relativos ao próprio (e sobre a reflexão), à acção ^antecipatória, 
na acção e sobre a acção) e aos contextos -; mais de um dos conteúdos categorizados -
técnico, prático, ético, pessoal ou contextual -; e ambos os tipos de reflexão 
categorizados - apreciativo e produtivo. Esta multiplicidade foi propiciadora de 
recursividades entre os processos de reflexão. Surgem, ainda, indicadores de mudanças 
ao nível da reflexividade (em todos os casos à excepção do sub-projecto D do projecto 
IRA e o caso do professor A, do primeiro grupo das Actividades de Integração) Em 
nenhum caso os processos aplicativos e intuitivos parecem dominar sobre os processos 
reflexivos. No quadro seguinte siirtetizam^se, para todos os professores, os principais 
elementos relativos a esta dimensão. 
Os quadros mostram, no entanto, que apesar das grandes similaridades entre os 
casos, que conduzem a uma mesma categorização e desenham um quadro geral de 
complementaridade e recursividade entre processos de reflexão, surgem pequenas 
diferenças -entre eles que apontam para alguma ^ a d a ç ã o entre os professores, 
nomeadamente no seio de cada um dos contextos de formação. Assim, no projecto IRA 
distingue-se o sub-projecto C, da professora A, no que respeita a uma menor 
diversidade de processos de reflexão, pela ausência de referências, nos ' fo l low ups", a 
processos detnudança pela reflexão ética, na acção e sobre a reflexão. Também para o 
professor E, há uma quase ausência de referências á reflexão ética, nomeadamente à 
reflexão ética sobre os contextos, e surgem relações mais simples entre-processos de 
reflexão - de sequência e coexistência - sendo as relações em espiral centradas apenas 
nos dilemas. Note-se que os dilemas nem sempre parecem despoletar, neste caso e 
noutros, relações mais complexas entre processos de reflexão. Nos grupos das 
Actividades de Integração sobressaem, no mesmo sentido, as professoras C de cada um 
deles, não surgindo referências a processos de reflexão sobre a reflexão (professora C, 
primeiro grupo) e surgindo referências a dificuldades sentidas, nesta área (C, segundo 
grupo). No primeiro grupo, no entanto, as relações mais simples entre processos de 
reflexão, parecem ser apresentadas pelo professor B, onde dominam as relações de 
coexistência sobre as relações em espiral e de equivalência (embora também estas 
7C6 
estejam presentes). Estas diferenças podem ajudar a compreender as diferenças 
encontradas, no que respeita a áreas e tipos de mudanças ai ocorridos. 
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Q u a d r o VII.IO - Quadro-síntese pa r a a p r o f u n d a m e n t o do tema "Reflexão e Mudança** 
til.r-MNN IOS D A [>1CÜT0MIZA(.'Ã<^ 
SÍNULSK 
C A S O PRIMI - IROGRIJ IH) DU l iC l i 
I RA ACriVIIM|)i:s Ul: INTliORACÂO 
DIRtiCTOR" 
PROIEiS- PRO}-[-S- PROI-i iS- PROriLS- PROJ-ES- PROI-IÚS- PROM-IS- T -SCOLA; 
SORA SOR S í JRA SORA SOR «SOR SORA purlicipaviJo 
I i; n A A IJ C dircctorii' 














M U L T I P L I C I D A D E 
TIPO, UM CONTEÚDO 
1 1 1 l/ l 1 
reflexio múltiplos produtiva e prática/ diários: 
técnica/- tipos de aprecia tiva. técnica/ antes, sobre 
ética/ reflexio Ifenica, ética acçio. 
prática prática, aprecia tiva/ sobre 
aprecia tiva/ ética produtiva reflexio 
prod ativa sobre antecipai entrevistas: 
oa e tobre reflexio, na/ prática 
a antecipató- sobre a sobre acçio 
acçl o/sobre ria, na e acçio/ muita 
a sobre sobre a r j o b r e 
reflexio/an accio. reflexio reflexio, 
tecipatória sobre sobre também 
e sobre contextos contextos sobre 
contextos em A . contextos 
»]»») • antcdp. e 
mas n l o sobre acçio 
ética, n lo prática 
na acçio e contextual. 
n i o sobre a ética, 
reflexio era técnica 









1 1 1/ 1 1 1 
pré-acçlo. C: | . I n fase da produtiva/ dificuldade 
na acçio. aprecia tiva reflexio na reflexio aprecia tiva de reflexio 
sobre , produtiva. e sobre a ética. sobre si 
acçio. antes na e acçio. aprecia tiva. sobre própria 
sobre sobre a sobre na acçio e acçio/na 
reflexio. acçio, e reflexio. sobre a acçio/sobre import inci 
sobre sobre sobre acçio 0 próprio/ a da 
contextos contextos contextos sobre reflexio 
aprecia tiva/ prática. ética/pessoa reflexio 
produtiva contextual. l/pritica/ muita r. 
prática. ética, técnica prática. ética. 
contextual. técnica ética, alguma 

















1 R E L A Ç Õ E S C O M P L E X A S E N T R E 1 1 1 1 1 1 1 M 1 1 1 A P R O C E S S O S DE R E F L E X Ã O - reUçAes tm rcUçfles de reUçAes em espirab ao rdaçAcs relaçAes cquivalêa- I- a propósito relaçAcs rdaçóes 
5 E S P I R A L O U E Q U I V A L Ê N C I A / espiral c cocxbtêad espiral P . A diversas. complexas d a s e rdsçAes dos v a l o r a complexas complexas 
N Ã O C O M P L E X I D A D E DE cqaivtlêB- a e também espirab e espirab complexas e edacaçio e 
RFT A P r t P ^ d a scqnêsda 0 (spirab eq uiva Had espirab de para os sbtemática espiral a BO projecto as reflexivida valores s de 
propósito C sobretudo de a rcflexio 
de dilemas coexbtêad propósito 
as dos d ikmas 
e diários 
Y C O E X I S T Ê N C I A DE 1 1 1 l / l 1 1 1 1/ 1 1 1 
D I F E R E N T E S R E L A Ç Õ E S ENTRE na i tos relaçOes muitas espiral A>R mnito rnsito complesas 1 l-A l-A I-A 
3 P R O C E S S O S / P R E S E N Ç A processos (Spt raladas rdaçAes de A-T conp le ia complexa relaçOes de coexbtêad R-R R-R R-R 
A P E N A S DE S E Q U Ê N C I A S E e n espiral centradas eqaivaUn- C-R relaçOes de relaçócs de sabordiaa- a de l-C l-C I-C e DO relatório d a . C-l em A sabordiaa- subordiaa» çio, espirais, l-R l-R l-R C U c A J o 1 ciNL-lAa cqnivi l ts- e Ba aai l isc coexbtêad maitas çi®, espiral. sabordiaaç T-C T-C T-C 
d â de dileoias a equivalên- espiral, espiral. eqnivalêa-
•prcs«!Dt>- eqaivalCa- sabordiaa- cias, subor- e^aival tad equivalêad das , seqoêadas 
ç«0 cia eatra ç*o diaaçóes e as. a*. cocxbtêad e reflexle Í.C.R cocxistCa- coexbtêad coexistéad as. equivalês* aatecipat6> múltiplas d a s o . •s. scqaêadas d a s ria coc ib t t a - Bio espiral seqBêsdas scqnêadas B: 0 
cias e em C B: 0 professor 
scquiacias professor qne 
qae a p m e a t a 
apresenta rdaçAcs 
relaçOes o a b 
m a b complexas 
complexas 
d M U D A N Ç A S DE P R O C E S S O S 1 1 0 1 0 1 1 t / l 1 1 1 
, R E F L E X I V O S N Â O M U D A N Ç A S t i d t o B w l a 0 ^ • l o reOeiio Bio refleaio aa aa i ada faç io reflexio aa reflexivida- rcflexio aa 
6 D O S PROCESSOS R E F L E X I V O S r t f lexie oa de proc. referCndas sobre referéadas acçio a c ç i o ^ b r e asto- acçio aates de acçio « Ç i o , reflexivos. ref lei lo, a processos reflexivo a acçio, reftexiva e da acçio e aprecia tiva, sobretudo 
•obre a aprecia tiva sobre de sobre aprecia tiva. sbtemática sobre técaica e 
acçlo e e p r i t k a . acçio, aa moda aça trabalho de prática da reflexio prática 
fobrc os preparató- acçio, de reílesio projecto directora produtiva e também 
coBteztos ria e sobre aatedpaió- reflexivida- étka elementos 
acçio rta de de processos aplicativos/ 
aprecia tiva professores intuitivos iatuitivos 
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3.3.4.2. Da reflexividade dos processos à reflexividade das práticas 
Como se viu anteriormente (a propósito da exploração da tabela 2 e da tabela 9), 
não há uma relação clara entre reflexividade investigativa e mudança de predisposição 
investigativa. A "minimalização" para a não mudança ao nível da reflexão (tabela 2) mostra 
que nesses casos - 3,5 - se verifica reflexividade investigativa. Por outro lado, pela 
utilização da "minimalização" para a ausência de reflexividade investigativa, verifica-se 
que, em todos os casos, não ocorrem mudanças de reflexividade, concluindo-se que não 
existe relação clara entre reflexividade sobre os processos investigativos e uma 
reflexividade mais ampla. 
A equação para a mudança de processos reflexivos (G = BCDEFH (4,8) + AbCDFH 
(1,10) + AbDefli (6,11) + aBcdEFH (2) + AbCdEH (7,9)) é de difícil interpretação, 
revelando sobretudo que há uma variabilidade enorme de combinatórias que poderão ajudar 
a compreender a sua origem. 
A reflexividade dependerá de diversos outros factores que a accionam, como parece 
ser o caso da presença de processos de acção, nomeadamente de acção exploratória. A 
utilização de outras tabelas de "minimalização" não forneceu, no entanto, elementos 
significativos para compreender os processos de mudança que subjazem ao 
desenvolvimento da reflexão, pelo que o aprofundamento desta dimensão será feito 
sobretudo com base nos estudos de cada caso-grupo de formação já apresentados. 
O caso do DUECE, onde se assiste ao desenvolvimento da reflexividade da 
directora, é particularmente interessante para perceber a relação entre processos de 
mudança e, nomeadamente, o papel dos processos de reflexão. As mudanças individuais, 
nomeadamente ao nível das concepções de mudança e de liderança, ocorreram por um 
processo de reflexão, integrado em processos de colaboração e de investigação, associados 
a processos de acção pela interacção, pelos quais as teorias foram testadas na acção, com o 
apoio de processos investigativos instrumentalizados. A reflexão, surgiu inserida quer em 
processos individuais, quer em processos sociais de mudança individual e colectiva. Esta 
reflexão despoletou a identificação de problemas, de dilemas e de tensões e desencadeou 
processos indagativos no sentido de se encontrar modos progressivamente mais adequados 
de lidar com essas tensões. Daqui decorreu a mudança das concepções da directora, o 
desenvolvimento da sua reflexividade (na acção), das suas atitudes (e de práticas) de 
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pesquisa, e ainda mudanças de acção, nomeadamente na gestão escolar. Estas mudanças da 
directora tiveram, ainda, repercussões na mudança dos próprios contextos, favorecendo 
simultaneamente a emancipação individuai e social. 
Outros casos relevantes de associação entre os processos de reflexão e o 
desenvolvimento da reflexividade, são os das professoras I e A do projecto IRA, onde os 
processos de reflexão parecem ter sido particularmente relevantes - reflexão ocorrida 
durante a acção ou ligeiramente retrospectiva e antecipatória, individualmente e 
colaborativamente, desenvolvida a partir de processos investigativos instrumentalizados 
como a observação e os diários, mas também no decurso de processos de acção 
exploratória. 
No primeiro grupo das Actividades de Integração a reflexão é associada de forma 
complexa a processos de acção exploratória e a processos investigativos, sendo esta 
associação particularmente relevante para o desenvolvimento da reflexão dos professores B 
e C. Na professora C foi, ainda, relevante o conflito sócio-cognitivo decorrente da 
utilização de questionários, que constituem processos usados com um sentido avaliativo e 
simultaneamente investigativo. 
A associação entre a reflexão e os processos investigativos e colaborativos no 
desenvolvimento da reflexividade dos professores surge, também, como particularmente 
interessante em situações de estruturação e síntese das análises, elaboradas no segundo 
grupo das Actividades de Integração (a propósito da elaboração dos relatórios). Estes 
mecanismos terão tido um impacto relevante, sobretudo para a professora B, parecendo tal 
estar associado a uma apetência particular desta professora, segundo ela, para processos de 
estruturação. Mas o desenvolvimento da reflexividade nesta professora não se circunscreve 
a estes processos, associando-se ainda a processos de reflexão integrados no 
desenvolvimento de acção exploratória e de testagem e, sobretudo, a processos de conflito 
- de confronto com os colegas e com a formadora e de conflito interno - equacionados 
frequentemente na forma de dilemas. Estes processos terão contribuído para o 
desenvolvimento da reflexividade das práticas, para a integração, estruturação e 
contextualização de pensamento e para a permanência dos processos de mudança, pela 
acção e reflexão sobre a acção. 
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Um caso que sobressai pela quase exclusividade de utilização de processos de 
reflexão, no desenvolvimento do seu projecto, é o do professor E do projecto IRA. Aqui o 
isolamento destes processos, associado sobretudo à pesquisa teórica, constituiu um 
fechamento dos discursos sobre si próprios. Este fechamento no discurso parece estar na 
base da referida escassez de mudanças de acção, da ausência do desenvolvimento de ideias 
nucleares e de não desenvolvimento de consistência de teorias pessoais. Pode estar também 
associado ao desenvolvimento conceptual para níveis de "multiplicidade", ou mesmo de 
maior "relativismo" (Perry, citado por Simões, 1996) e à manutenção de dilemas. Tal 
poderá significar que a não passagem para a acção pode ser um importante factor 
bloqueador, não apenas de mudanças de acção, mas ainda de mudanças mais profundas, 
não se desenvolvendo teorias pessoais mais consistentes, por forma a superar posições 
relativistas particulares e a desenvolver níveis conceptuais de maior "comprometimento" 
(Perry, citado por Simões, 1996). 
Em síntese, o desenvolvimento da reflexão, que se verifica na maioria dos casos em 
estudo, parece associar-se à interacção complexa entre uma multiplicidade de processos de 
reflexão - percorrendo todo o espectro de conteúdos, focos e tipos discriminados - e de 
outros processos de mudança, nomeadamente processos de acção exploratória e de 
testagem, processos investigativos instrumentalizados (nomeadamente aqueles que são 
equivalentes ou estão apenas ligeiramente desfasados da acção) e processos colaborativos 
(destacando-se aqui a partilha e o conflito sócio-cognitivo). São também frequentes as 
associações com conflitos internos que se vão desdobrando e vão dando origem a processos 
de acção deliberadamente conduzida, no sentido de encontrarem caminhos que os resolvam 
ou que com eles lidem dialogicamente. Este é, para muitos dos professores, um dos 
principais ganhos de um processo de formação pela investigação-acção, feito em contextos 
colaborativos. 
A opção (por não optar) por nenhum tipo de reflexão particular, abriu caminhos de 
grande diversidade de combinatórias e de elementos. No entanto, a grande ênfase em 
conteúdos práticos e contextuais (com destaque para a mobilização de conhecimentos 
pedagógicos e de conhecimentos sobre os contextos particulares, centrados na sala de aula) 
e a ênfase de focagem na acção (não apenas retrospectiva mas sobretudo num tempo 
concomitante com a acção, orientada, mais nuns casos do que noutros, para a resolução de 
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problemas e/ou operacionalização e revisão de princípios), terá favorecido uma extensão 
das mudanças à própria acção, não se situando a mudança, na maioria dos casos, apenas ao 
nivel dos referenciais e processos de pensamento. A menor ênfase, que em alguns casos se 
verificou, de reflexão com conteúdos éticos e centrada na própria reflexão, não terá, como 
se verá a propósito do aprofundamento das dimensões éticas, impedido o desenvolvimento 
de teorias pessoais consistentes que, em alguns casos, funcionam como verdadeiras teorias 
críticas de apoio à emancipação de práticas e de contextos. 
3.4. Hologramaticidades e Colaboração - Uma eco-auto-exocausalidade 
3.4.1. IsomoiTismos e consonâncias entre processos e concepções 
A participatividade dos processos de formação é isomórfica com a participatividade 
progressivamente desenvolvida nas salas de aula pelos professores, no sentido de tomar os 
alunos cada vez mais activos nos processos de decisão, nomeadamente na planificação e 
avaliação do ensino e da aprendizagem. Mas o isomorfismo não se esgota nesta 
consonância. Verifica-se, ainda, a presença de outros indícios de isomorfismo entre 
formação e acção pedagógica. 
Apesar de não ser possível afirmar uma relação de causalidade decorrente deste 
isomorfismo - nem sequer os professores o afirmam claramente - , pode-se questionar a 
presença de processos geradores de hologramaticidade entre a formação e a acção educativa 
dos professores, nos diversos campos da sua intervenção, nomeadamente naqueles que 
foram objecto particular da sua atenção, durante o desenvolvimento dos projectos. A 
consonância entre os processos de investigação e de mudança ocorridos e as concepções 
pedagógicas, de mudança e de investigação, dos professores, podem constituir indicadores 
de processos intermédios, presentes numa possível cadeia recursiva entre a acção formativa 
e a intervenção pedagógica dos professores, onde as concepções medeiam e desenvolvem 
consonâncias entre ambas. Estes e outros aspectos, associados a um isomorfismo entre 
formação e acção dos professores, são sintetizados de seguida: 
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Quadro VILll - Quadro-síntese para aprofundamento do tema "Isomorfismos e consonâncias entre processos e concepções" 
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Da pa rticipativ idade dos professores à partícipativídade dos alunos — 
interdependências na construção de isomorfísmos 
Os dados disponíveis indicam-nos que houve, na acção de liderança da formadora-
investigadora, uma oscilação entre uma acção mais e menos interveniente, mais e menos 
opinativa, mais e menos propositiva, mais e menos aberta à participação dos restantes 
parceiros, mais e menos transparente e directa. 
Apesar de ter havido sempre uma oscilação entre uma liderança mais e menos 
partilhada, houve freqüentemente uma presença forte da formadora, com desempenho de 
funções de orientação e suporte, nomeadamente investigativo, não se demitindo de 
cooperar e de alguns casos, ter uma grande intervenção na elaboração do projecto, recolha, 
análise de dados e apresentação de resultados. Em todos os casos, teve uma intervenção 
activa, de interacção com os professores, para esboço dos projectos, apuramento 
metodológico, esboço do relatório, e aprofundamento reflexivo da intervenção dos 
professores (não se demitindo do confronto sócio-cognitivo, ora se implicando, ora se 
distanciando dos debates do grupo). Teve, ainda, funções de informação teórica e de 
controle/regulação de processos e de produtos. Estas interacções permitiram-lhe o controle 
sobre algumas características básicas, comuns aos diferentes processos de formação e 
investigação, embora concretizadas com grandes variações (resultantes, em parte, de 
tensões entre flexibilidade e estruturação, individualização e colaboração, apoio e desafio). 
A esta interdependência dos professores com a formadora contrapõem-se muitas 
áreas de actuação mais autónoma dos professores, incidindo frequentemente no 
desenvolvimento do projecto e concretização da sua intervenção pedagógica, autonomia 
que também terá sido fonte e manifestação de variabilidade entre os casos. Verificam-se 
também algumas diferenças entre os casos no que respeita a uma oscilação entre uma maior 
interdependência e uma maior autonomia, destacando-se algumas situações pela 
progressiva autonomização (professora D do projecto IRA e professora do DUECE), outras 
onde a autonomização foi forçada por constrangimentos institucionais - como a necessidade 
de avaliação com vista á classificação e certificação dos professores, que bloqueou uma 
maior participação da formadora, nomeadamente na elaboração do relatório (casos dos 
grupos das Actividades de Integração). Estes constrangimentos institucionais tiveram 
repercussões nas inter-relações estabelecidas e numa maior estruturação dos processos. Esta 
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situação foi particularmente clara no segundo grupo das Actividades de Integração onde a 
abertura inicial, as sucessivas reformulações dos projectos, a multiplicidade de 
metodologias utilizadas, tiveram de ser refreadas dado o tempo restrito de formação e a 
necessidade de produzir resultados finais. Esta estruturação abrupta foi sentida como 
desestabilizadora pelos professores desse grupo, que terão sido particularmente sensíveis, 
ao invés, à flexibilidade e abertura, ocorridas numa primeira fase (B e C do primeiro grupo 
e do segundo grupo). 
Casos houve, ainda, onde se verificou uma maior dependência do professor em 
relação à formadora na fase final (professor E do projecto IRA), por forma a garantir uma 
produção deste professor relativamente ao seu projecto individual. 
Apesar de todos os casos serem categorizados positivamente, considerando a 
complexidade das interdependências e dos processos de liderança, verifica-se que há 
diferenças importantes entre os casos. Os casos de progressiva autonomização, com 
manutenção de uma interdependência com a formadora-investigadora até ao final do 
projecto, terão favorecido o desenvolvimento de interacções complexas (casos das 
professoras I e A do projecto IRA e DUECE), já que esta interdependência favorece, ela 
própria, uma interacção de perspectivas diversas e orientações múhiplas, resultando daí 
processos de pesquisa e de intervenção que não aconteceriam se oS' professores fossem 
deixados em autonomia total. ; 7 
Provavelmente estes mecanismos interactivos terão tido influência sobre os 
isomorfismos detectados entre o processo formativo e as perspectivas-acções dos 
professores, bem como sobre as similaridades, identificadas pelos professores, entre o seu 
trabalho e o dos colegas. Destaco, nesses processos interactivos, a interdependência, 
concomitante no tempo e espiralada, entre os diversos sub-projectos de cada grupo, pela 
colaboração aí estabelecida no sentido de aprofundar problemáticas comuns (grupos das 
Actividades de Integração), mas também pela cooperação. entre professores que 
desenvolviam problemáticas distintas (casos do IRA). Estas eram interdependências quer 
convergentes quer divergentes e conflituais, entre colegas e com a investigadora-formadora, 
parecendo as divergências ser facilitadas pelas próprias convergências. Assim, um clima 
afectivo positivo, os processos de reforço positivo, de modelagem e cooperação, bem como 
a diferenciação de problemáticas, de contextos, de percursos, de resultados, terão 
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cxjnvergido para um clima de aceitação e defesa das diferenças, mas também para o seu 
questionamento. A aceitação das diferenças não foi feita, no entanto, sem dificuldades -
passando, nomeadamente, por dificuldades de aceitação de si próprio, na comparação com 
os outros. O clima afectivo era, ele próprio, integrador de tensões emocionais, de 
opacidades, que constituíam barreiras ao desenvolvimento de maiores isomorfismos. A 
aceitação e defesa das diferenças em contextos de colaboração, por outro lado, ao mesmo 
tempo que favorecia percursos distintos, permitia que eles fossem objecto de reflexão 
conjunta e campo de cooperação. Este duplo movimento de divergência e convergência de 
sentidos parece ter sido, mais uma vez, favorecedor de ^contaminações' entre caminhos. A 
própria diferenciação, enquanto manifestação de valores de cooperação, participação e 
autonomia, encontrou 'ecos' nas práticas e valores de alguns dos professores, 
nomeadamente daqueles onde a diferenciação se estendeu às próprias problemáticas 
(projecto IRA). Não são, no entanto, generalizados esses dispositivos de diferenciação 
pedagógica, o que em si é um fenómeno de diferenciação - nem todos os professores são 
'tocados' da mesma maneira pelos processos investigativos e formativos. 
Estes isomorfismos manifestaram-se mesmo durante o tempo em que decorreu o 
processo formativo, sendo particularmente claros os processos participativos, colaborativos 
e investigativos (dimensões 21, 52). Assim, por exemplo, durante o IRA, enquanto os 
professores cooperavam entre si, desenvolviam as suas próprias pesquisas, planificavam o 
seu próprio trabalho, produziam os seus diários, analisavam os dados por si produzidos, 
reflectiam sobre si próprios, controlavam e regulavam a sua própria acção e participavam 
na avaliação dos processos, o mesmo ia acontecendo com os seus alunos, nas suas aulas 
(embora diferentes professores tenham accionado diferentes processos de participação). 
Também nos grupos das Actividades de Integração, surgiram processos participados, 
nomeadamente na avaliação - passando pela participação na definição de critérios e 
concepção do processo avaliativo (alunos do segundo grupo das Actividades de 
Integração), pela apreciação do seu próprio trabalho ( alunos segundo grupo) e do ensino 
(alunos do primeiro grupo) mas surgiram também processos participativos na elaboração 
de recursos (primeiro grupo) e na definição de regras de trabalho (segundo grupo). 
No caso do DUECE, a participação dos alunos concretizou-se, nomeadamente na 
dinamização de estruturas em interface com a sala de aula e na utilização de processos de 
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investigação. Acrescia a esta, a participação e colaboração dos restantes agentes educativos 
da escola (professores, monitores), nomeadamente nas zonas de interface entre diferentes 
estruturas, alargando-se a liderança dos processos a outros intervenientes - uma 
participação que se foi acentuando do primeiro ano para os restantes. No primeiro grupo 
das Actividades de Integração, o professor A manifestou, também, que o trabalho de grupo 
com os colegas teve repercussões, posteriormente, no desenvolvimento de relações com 
colegas noutras escolas. Também o modo como a dimensão ética foi trabalhada pelos 
professores, no segundo grupo das Actividades de Integração e na formação, era 
isomórfico, assente nos mesmos modelos contextualizados de trabalho, inscritos numa ética 
da existência e responsabilidade, pela conjugação da acção e da reflexão. O próprio 
comprometimento crescente dos professores com valores de cooperação, participação e 
autonomia apresenta similaridades com os valores subjacentes ao desenvolvimento da 
formação. Surgem, ainda, outras similaridades que não são directamente observáveis, tais 
como a presença de tensões e dilemas que são recorrentes na formação e que se manifestam 
nos seus produtos imediatos (exemplo do relatório do professor E do IRA) e a longo prazo 
(exemplo da professora B do 2° grupo das Actividades de Integração). As próprias tensões 
entre interdependência e autonomia, entre processos de estruturação e de flexibilização, 
caracteristicas da formação, parecem estender-se, em alguns casos, aos próprios processos 
de ensino-aprendizagem, pelo que não apoiaram apenas o isomorfismo mas seriam também 
uma sua manifestação (projecto IRA). 
A estes isomorfísmos e ao seu papel mais ou menos pregnante na mudança dos 
professores não serão alheias, também, para além das interdependências atrás referidas, as 
consonâncias/dissonâncias entre os processos formativos, concepções de mudança e de 
investigação a eles subjacentes, e as concepções dos professores sobre a mudança, sobre a 
investigação e sobre o ensino-aprendizagem, manifestadas após o termo da formação. 
Apesar de se terem identificado algumas dissonâncias num pequeno número de casos 
(professores 1,2,11, para as concepções de mudança; professores 4,7,11 para as concepções 
de investigação; caso da professora A para as concepções pedagógicas) dominam, mesmo 
nestes, as consonâncias entre concepções pessoais e valores defendidos após a formação e 
concepções e valores presentes durante o processo formativo. As próprias consonâncias, 
por outro lado, poderão não significar uma adesão total a todo o processo, pois diferentes 
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professores acentuam e valorizam diferentes aspectos. A professora C do segundo grupo 
das Actividades de Integração, crítica em relação ao processo formativo, pela sua 
artificialidade, ausência de processos metafóricos de investigação, relação não paritária 
com a formadora e tempo insuficiente, constitui precisamente um caso onde o isomorfismo 
entre a sua acção e a formação se mostrou menos clara (à excepção de mecanismos que 
foram concebidos em conjunto e que todos procuram explorar nos seus contextos 
próprios). Por outro lado, essas concepções dos professores terão, elas próprias, evoluído de 
modo recursivo no confi'onto com as situações de investigação-formação, ao mesmo tempo 
que faziam evoluir essas situações de formação. 
A própria experiência de investigação-acção desenvolvida em contexto colaborativo 
(mas também com componentes de maior autonomia), na qual interagiam recursivamente 
processos de acção sistemática e de investigação instrumentalizada, favoreceu o confi'onto 
com as situações e com os intervenientes que neles interagiam, gerando fi'equentemente 
processos participativos nos contextos de acção, sendo assim factor de isomorfismo entre 
formação e intervenção pedagógica. Deste modo, a ética subjacente à própria investigação-
acção é 'recriada* numa ética pedagógica participativa e democrática, embora ganhando 
contomos muito próprios e diferenciados pelos diferentes professores, nos diferentes 
contextos. 
3.4.2. Comprometimentos e mudança 
O comprometimento com os projectos e com o grupo é ainda uma forma, mesmo 
que indirecta, de participatividade e parece constituir um elemento de hologramaticidade, 
favorecendo a inscrição do todo nas partes, nomeadamente da formação e dos processos de 
investigação na mudança de cada um dos professores. Ao invés, o descomprometimento 
com os projectos e com a formação poderá estar associado a mudanças menos significativas 
dos professores. Por outro lado, importa perceber que processos favorecem ou não o 
desenvolvimento deste comprometimento. 
A utilização da tabela de "minimalização" 11, que permite analisar as associações 
em função do comprometimento, analisa as associações com as dimensões relativas à 
valorização de processos de desafio e apoio (34, códigos D/d neste quadro de 
"minimalização"), escuta/observação (11, códigos A/a) e comprometimento (30, códigos 
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C/c). A estas juntam-se, ainda, as dimensões fluidez de estruturação ou flexibilidade 
progressiva/estruturação rígida, clara e/ou abrupta (17, códigos B/b), mudança holistica 
conjugada com não holistica ou não presença de um destes tipos de mudança (40, códigos 
E/e) e mudança múltipla, nomeadamente da acção/centrada nos saberes (44, códigos F/f). A 
integração destas novas dimensões deve-se ao facto dos dados da análise revelarem alguns 
pontos de afinidade com os resultados da dimensão apoio/desafio (relações aprofundadas 
noutro ponto). 
Assim, para a "minimalização" deste critério do comprometimento surge-nos a 
seguinte equação - C = ADEF (1,4,8,9) + bDEF (1,7,9) + AbdeF (6) + abdEf (5) - pelo que 
a mudança de acção (F) surge em seis dos sete casos em estudo, associada em cinco deles, 
ainda, a "A"- conjugação de escuta/observação - , em cinco a D - conjugação de 
valorização de processos de apoio e desafio e em cinco a E - conjugação de mudanças de 
conehecimento holistico e analítico enquanto a não mudança de acção surge, associada, 
nos casos de comprometimento e apesar do comprometimento, à-não conjugação de 
processos de escuta e observação, à estruturação clara, à conjugação de mudanças holísticas 
e analíticas e à valorização de processos de apoio e desafio. Assim se complexifica a 
compreensão do papel do comprometimento na mudança da acção, não sendo condição 
suficiente para esta, mas podendo ter um papel relevante, sobretudo quando conjugada com 
outras dimensões, nomeadamente com a escuta/observação e o apoio/desafio. Esta relação 
entre comprometimento e acção é, aliás, consonante com o próprio conceito de 
comprometimento que supostamente aponta para uma congruência da acção com os 
propósitos e princípios. Assim, os propósitos de mudança são importantes para o 
desenvolvimento dessa mesma mudança, sobretudo para que quando ocorram mudanças de 
referenciais estes tenham repercussões na sua concretização, pela acção. 
A "minimalização" para a conjugação de escuta/observação é bastante complexa, 
embora também em cinco dos oito casos se verifique, uma associação com o 
comprometimento (1,4,6,8,9) e em sete casos com a mudança de acção, pelo que num deles 
(caso 10) há mudança de acção apesar de um menor comprometimento. No entanto, apenas 
em metade dos casos onde houve um menor comprometimento se verificaram dificuldades 
de mudança de acção - caso E do projecto IRA, A do primeiro grupo das Actividades de 
Integração, caso C do segundo grupo das Actividades de Integração - o que poderá indicar 
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a importância relativa desta dimensão interna no desenvolvimento de mudanças 
interactivas, devendo ser interpretado em conjugação com outras dimensões. Assim, nos 
casos onde, apesar do não comprometimento, houve mudança de acção, surgiu, ainda, uma 
conjugação de processos de escuta/observação e de processos de apoio/desafio. Estas 
dimensões parecem, mais uma vez, estar associadas com a mudança da acção, o que já 
havia sido aprofundado no ponto 3.3.2. deste capítulo, onde se aprofundaram aspectos 
relativos à mudança de acção. 
O caso 3 - a professora D do projecto IRA - é particularmente interessante na 
medida em que, pelo acompanhamento do caso e pelos depoimentos desta professora em 
diferentes momentos do percurso, parece ter havido alguma relação com o tempo de 
mudanças repentinas e algum retrocesso da professora no sentido de se descomprometer 
com a formação e com a sua participação no projecto IRA e, na fese final, com a 
elaboração de relatórios (mesmo que com a justificação de se envolver noutros processos 
de formação contínua que garantissem créditos para progressão na carreira). Aqui, o 
descomprometimento surgiria como um factor intermédio, ele próprio efeito e causa de 
outros possíveis factores mais importantes que terão contribuído para o não 
desenvolvimento e não permanência das mudança que se manifestaram durante os 
primeiros anos. 
Um outro caso, onde o tema do comprometimento parece ter sido particularmente 
relevante, foi o do DUECE. Aqui, o grande comprometimento da directora contrastou 
claramente com o dos professores com quem trabalhou (numa primeira fese). A evolução 
do comprometimento destes professores, do primeiro para o terceiro ano, merece uma 
atenção especial, sendo também ela esclarecedora de como o comprometimento pode ser 
uma dimensão intermédia, ao mesmo tempo facilitadora e manifestação de mudança. No 
caso concreto, a evolução desse comprometimento foi sinal de um aumento de 
participatividade dos professores e também constituiu um importante factor de motivação 
para o desenvolvimento de projectos na escola. O não assegurar, no primeiro ano, um 
verdadeiro comprometimento dos professores terá sido bloqueador das mudanças 
almejadas. Ao mesmo tempo esse não comprometimento parece ter sido também 
condicionado pela centralização na directora e por uma visão pouco ambiciosa, decorrente 
de baixas expectativas da directora em relação à mudança desses professores. O 
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desenvolvimento do comprometimento nos anos subsequentes terá sido conseguido, pelo 
menos em parte, precisamente por uma maior descentralização e maior partilha das 
decisões, mas também por uma visão mais ambiciosa acerca das transformações a operar. 
Para que tal acontecesse foi também necessário um tempo mais longo, no qual os 
propósitos individuais e colectivos se foram clarificando e mutuamente influenciando e no 
qual se foram desenvolvendo processos de colaboração. Mais uma vez, a interdependência 
poderá ter constituído um importante factor de mudança, sendo o comprometimento uma 
manifestação dessa mudança e factor de mudança. 
De notar, no conjunto dos casos, ainda, a variabilidade de relações entre situações 
de estruturação/fluidez e situações de comprometimento. Os estudos de caso parcelares 
ajudam a compreendê-lo dando conta de como a flexibilidade, nuns casos, e a estruturação, 
noutros, parece ter sido factor de comprometimento. A própria tensão entre flexibilidade e 
estruturação e a multiplicidade de manifestações de estruturação e flexibilidade nos 
diversos casos toma difícil uma interpretação que aprofunde mais esta complexidade. No 
entanto, a dialogicidade entre flexibilidade e estruturação, que por vezes ganha contornos 
de recursividade, parece ser importante para responder às diferenças entre os professores 
relativamente à valorização que fazem destas dimensões, sendo por isso favorecedora, tal 
como a diferenciação (como adiante se aprofunda), de comprometimentos, embora possa 
ser geradora, em simultâneo, de dificuldades e de tensões. -
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3.4.3. Autorias da mudança - uma construção interdependente em autonomia relativa 
Em todos os casos verificam-se indicadores de complexidade ao nível das 
finalidades, que cruzam orientações múltiplas (nem apenas internas, nem apenas externas, 
nem apenas interactivas), propiciadoras de auto-determinação e auto-organização. 
Destacam-se, ainda, como consensuais, finalidades de transformação (aqui entendidas no 
seu sentido amplo de intencionalidades de transformação individual e social, de 
transformação de valores e de práticas, de contextos específicos e gerais). 
A estes elementos relativos a finalidades juntam-se outros, também comuns aos 
vários casos, que os ajudam a definir como situações onde os próprios professores se 
assumiram como autores/agentes de mudança - autores da sua própria mudança, autores de 
mudanças mais amplas, que se alargam não apenas aos seus próprios alunos, mas muitas 
vezes a outros colegas, nomeadamente a colegas do grupo de formação, ou ainda à escola 
e/ou à comunidade envolvente. Esta é uma autoria que não se define em total autonomia, 
mas numa autonomia relativa, sendo comum a todos os casos a referência a 
interdependências com alunos, grupo em formação e formadores, bem como a conjugação 
de interdependências complexas onde se conjugam sentidos convergentes e divergentes de 
processos e de indivíduos em interacção. 
Os quadros seguintes sintetizam a informação relativa aos diversos professores 
envolvidos no estudo. 
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Quadro VII.12 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema ^Autorias de mudança - uma construção interdependente em autonomia 
relativa " 
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ACTIVIDADES DI-: INI JÍGRAÇÀO 
J - M ü N T O S DA DICOTOMIZAÇÃO 
s i N i n s i -
S l i n U N D O G K U K ) 
ACTIVIDADI-: DM 
I N I l i C R A C À O 
INTERACTL VIDADE COM 
ALUNOS: INTERDEPENDÊNCJA 
DA ACÇÀO - DIVERSIDADE / 
APENAS RELAÇÕES DE 
AUTONOMIA-INDEPENDÊNCIA 
OU DEPENDÊNCIA EM 
RELAÇAO AO GRUPO 
INTERACTIVIDADE COM 
GRUPO: AUTONOMIA 
RELATIVA - COM PROCESSOS 
DE INTERDEPENDÊNCIA/ 
APENAS RELAÇÕES DE 
DEPENDÊNCIA OU 
AUTONOMIA-INDEPENDÊNCIA 
i » R o i i ; s . l'RC)l-i:.S- P R o n - s - I 'ROII-S- PROi-liS- PROI-iiS-
SORA SOR SORA SORA SOR 
1 1: D A A B 
CASOS 
C/A 
1 1 1 l/l 1 1 
interdepen- interdepen- interdepen- interdepen- interdepen- interdepen-
dência com dência com dência dên-cia dência com dência com 
aluDOS' alunos autonomia ensino alunos: alunos-
autonomia sobre dos alunos cooperado anos processo 
entre avaliaçio em reiaçlo escola- cooperado 
turmas da da a professor ridade/ 
autonomia expressio interesses 
cooperaçio 
1 "í T ~ ~í / í 1 1 
autonomia interdepen- autonomia da interdepen- interdepen-
sobre acçio dência no na pesquisa autonomia dência 00 dência: 
iniciativa grupo e teórica e è grupo: organ izaçi 
do projecto autonomia acçlo em cooperaçlo homogenei- 0 comum 
e recolha aula e interdepen- dade das análises 
de alguns diários dência e disciplinar, nas 
dados com pro mis autonomia refleslo componen-
do projecto -so sobre conjunta tes diferen-
individual crescente trabalho na compromis ciadas 
para o interdepen classe -so mau 
desenvolvi- dência na dependên- velocidades autonomia 
mento acçio e cia em desfasadas 
cooperado investiga- reiaçio a organixaçi 
interde- do observa çfte 0 comum 












P R O i n S -






SOR A SORA SORA 
A B C 
1 1 1 
interdepen- interdepen- interdepen- : 
dência com dência dêncu 




i ' ' 1 
importante interdepen- interdepen-
interdepen- dência com dên-cia 
dência com grupo com grupo 
grupo na velocidades em reiaçlo 
planificaçi desfasadas ao 
0 do ritmos projecto: 
projecto e diferentes concepçlo 
dos autonomia e 
projectos no trabalho desenvolvi-
diferencia- com classe mento 
dos, de 
tarefas. autonomia 
análise, no trabalho 










RELATIVA COM PROCESSOS DE 
INTERDEPENDÊNCIA 
INVESTIGATIVA / APENAS 
RELAÇÕES DA DEPENDÊNCIA 
OU INDEPENDÊNCIA-
AUTONOMIA 
1 1 1 1 1 1 1 1/ 1 l l 
ieterdepee- maior interdc- isterdepcB* interdepen- interdepen- interdepen- 1-0 interde pen- InterdepeB interdepen-itntia depeadên» pesdCttcia: dênda e dência dência dência inter> dência na dên-da: dência cem 
iavcstifati- da aa sobre autonomia fodUta ser motivação antoBomia dependênd planificaçl planifkaçi formador 
v« e elaboração projecto com elemento orientação relativa a • de 0 de velocidades 
reflexiva e do relatório iavesticat}> formadora externo e autonomia menor actividades actividades desbsadas-
tcòrka aHtODonb va dar na acçio astonomia esboço do esboço do Cilta de 
da e na acçio orientaçlo nas anáUses relatório reta tório tempo 
liderança k interdepen- depeodts* autonomia desenvotv. desenvoK. autonomia 
autoBonia dência da com cresceute actividada actividades BO projecto 
e embora projecto gerab: gerais: desenvolvi-
cooperaçio faltas IRA apu- apu- mento. 
sistemática progressiva ramento ramento coBcretiza-
s ao autonomia metodoiógi método lógi çio e 
acordado CO, análise. CO, análise. coBcepçAes 
reflexOcs e reflexAes e especificas 
avaliaçlo avaliaçio elaboraçlo 
avaliaçio do rdatório 
bloqueado- autonomia bloquea-
ra no projecto mento pda 
desenvolvi- passagem 
autonomia mento. de relaçlo 
no projecto coBcretiza- mab 
desenvolvi- çio e paritária 
mento. concepçóes para mab 
concretixa- especificas bierarquixa 
çio e elaboraçlo da e 







NAO CONJUGAÇÃO DE 
CAUSAUDADES INTERNAS E 
EXTERNAS 
G CONVERGÊNCIA 
DIVERGÊNCIA DE SEN1 
3 SÓ CONVERGÊNCIA 
SENTIDOS OU 
DIVERGÊNCIA 
1 1 1 l/l 1 1 1 l/ l 1 1 
peisoab finalidades pessoais finalidades externas: pessoais interactivas do externo causalidade causalidade 
cxtemti- múltiplas eitemas- pessoais: programas, Interactivas -grupo ao s múltiplas f pessoais e 
•lunot pe<soab:< con rotinas/ di- disciplinas, externas múltiplas Interactivo na externas 
• úhipiai comodlsBO elementos ficuldades comunida- com e interno elaboraçio múltiplas 
do externo externas: externos de investi- de, alunos formadora e%'oluçlo do projecto 
BO interno reforma. múltiplas Interactiva: pessoal- para posterior-
program as, Interacth'as causalidade grupo emoclonal. causalidade mente cau-
par • múltiplas pessoais: rotinas. s múltiplas salldades 
pedagÓRico e externas valores. sentimento extemas- pessoais 
e alunos hse de de pertença da externas e 
v k b . contextuais directora Interactivas 
rotinas, - natureia sobre 
resIstCncla das professores 
hoje: disciplinas múltiplas 
inserçio diferença 












1 1 1 1 1 1 1 1/ 1 1 t 
sentidos sentidos convergen- sentidos convergtn divergência sentidos 1 convergín- sentidos sentidos 
convergen- con- tes e convergen- —cia de de sentidos convergen- consonln- cta/ comple- convergen-
tes com vergentes e divergentes tes e sentidos — sentidos tes com cla de divergência mentares tes e 
formador*, divergentes com alunos. divergentes homogenei- convergen- formadora sentidcM de sentidos convergen- divergentes 
e univer- con escola com alunos. dade tes no e grupo com no grupo tes/ no grupo -
sidade. convergen- e terceiros colegas disciplinar grupo e divergentes formadora formaçio e divergentes homogenei-
alunos. tes: projecto divergentes formadora. no grupo com com da dlsso- perspecti- com escola. dades de 
pais, grupo IRA/E V T com divergentes multas formadora disciplinas nlncla è vas de formadora Idades, 
sentidos protTEVT form aç lo e com escola causas s i o consonân- acçla e alunos formaçio. 
divergentes colegas convergen- de cia e semelhante perspecti-
com grupo. dh'ergentes velocidades tes com constran- divergência s «-as 
escola. com escola desfasadas grupo de gimento i - concepç- sentidos 












Todos os professores mais directamente envolvidos nos processos de formação e 
investigação assumiram-se como autores do seu próprio desenvolvimento e dos processos 
em que se envolveram (e envolvem) e de alguns dos contextos em que se inseriam (e 
inserem), uma autoria que partilham com os outros parceiros, nomeadamente com os 
alunos, formadores, grupo de colegas em formação e outros colegas da escola. Após a 
formação, alguns professores restringiam o seu campo de acção aos alunos e à classe em 
que estes se inserem (professores A do primeiro e segundo grupo das Actividades de 
Integração). A maioria assumia um papel de intervenção mais alargada, nomeadamente no 
que respeita à sua relação directa com os colegas, para desse modo promover um trabalho 
de colaboração intra, inter e transdisciplinar - todos os professores do projecto IRA, 
DUECE e professores B e C do primeiro e segundo grupo das Actividades de Integração -
embora apenas uma professora se preocupasse em intervir no sentido de operar mudanças 
de funcionamento e de organização da escola (DUECE). 
A intervenção, no sentido de promover a mudança na sala de aula, fez-se em todos 
os casos, em interdependência com os alunos, uma interdependência onde interagiam 
sentidos convergentes e divergentes (exemplo dos professores I e D do projecto IRA e B do 
primeiro grupo das Actividades de Integração). Esta interdependência decorria de uma 
interacção forte entre professores e alunos, em alguns casos conduzindo a decisões 
unilaterais do professor (e a dependências dos alunos em elemento ao professor), com base 
no diagnóstico de características, interesses e necessidades dos alunos (exemplo do 
professor A do primeiro grupo das Actividades de Integração); noutros casos, de modo 
mais participado (exemplo da professora A do projecto IRA). Situações houve, ainda, em 
que algumas componentes do processo de ensino-aprendizagem se definiam por uma 
planificação mais autónoma dos alunos, apenas regulada com o apoio da professora 
(professora D do projecto IRA). Estas diferentes interacções associam-se a diferentes 
concepções pedagógicas que terão, na sua maioria, evoluído, no sentido de uma maior 
reflexividade e centração nos processos. 
Esta construção dos processos de intervenção e de investigação sobre a própria 
mtervenção fez-se, ainda, com o apoio directo da formadora e do grupo de formação. Nesta 
interdependência predominaram os sentidos convergentes entre os professores, os seus 
colegas do grupo e a formadora (identificados pelos professores do primeiro grupo das 
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Actividades de Integração, professora do DUECE e professor E do projecto IRA) e/ou a 
conjugação de sentidos convergentes e divergentes (referidos pelos professoras do segundo 
grupo das Actividades de Integração, professora do DUECE e professora A do projecto 
IRA, embora presentes em todas as situações). Surgem algumas situações onde terão sido 
mais relevantes, para os professores, os processos de divergência com o grupo (segundo as 
professoras I e D do projecto IRA) e com a formadora (segundo a professora C do segundo 
grupo das Actividades de Integração e a professora D do IRA). Mesmo nestes casos poder-
se-á dizer que os desafios operados pela divergência, apesar das dificuldades que 
introduziram (contribuindo por vezes para a quase desistência de alguns professores), 
constituiram importantes elementos para a mudança da maioria. A oscilação entre 
divergência e convergência, que em todos os casos se verificou (apesar de nem todos os 
professores serem sensíveis a ela e de haver diferenças entre as situações, quanto aos 
momentos, graus e tipos de divergências ocorridas), terá contribuído para que os desafios 
acabassem por se aceitar num quadro de conflito sócio-cognitivo, não pondo em causa os 
indivíduos enquanto totalidades, mas algumas das suas ideias e acções. Este sentido de 
aceitação pelo próprio e pelos outros foi, ainda, determinado por um contexto de 
colaboração e clima de confiança - que, em última instância, se pauta por um sentido de 
convergência mais ampla, no qual se revelaram as divergências e- pelo qual estas se 
pretendiam atenuar. Esta é uma das interpretações possíveis para o facto- de muitos 
professores acentuarem o valor da convergência e esquecerem as divergências ocorridas 
durante o processo. Uma outra interpretação, que não invalida necessariamente esta, aponta 
para um sentido de co-autoria que se foi assumindo ao longo da formação, mesmo quando 
se desenharam percursos de autoria mais autónoma. 
"Saltando" para um plano normativo, questiono até que ponto as divergências 
operadas não poderiam ter sido mais claras, mais incisivas, mais desestabilizadoras, com 
ganhos maiores de mudança destas professoras. Não é linear, no entanto, que isso 
aontecesse. Os exemplos dos professores onde o comprometimento com o grupo se 
manteve, apesar das muitas 'ameaças' de desistência (caso I e E do projecto IRA), são 
exemplo de como a convergência e a interdependência constituíram elementos 
fundamentais para a manutenção no grupo. Também parece ser um facto que alguns 
professores se manifestam satisfeitos com o modo como as convergências dominaram sobre 
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as divergências (primeiro gnipo das Actividades de Integração, DUECE). Casos houve 
onde as referências às divergências eram valorizadas, embora as inquietações que 
permaneceram, e que em parte são daí decorrentes, fossem também fonte de tensão e de 
dificuldade no quotidiano (caso B do segundo grupo das Actividades de Integração). 
Noutros casos, as divergências foram criticadas claramente como factores de bloqueio no 
desenvolvimento do trabalho (caso C do segundo grupo das Actividades de Integração). 
Deste modo, conclui-se que é importante ir gerindo as situações de acordo com a sua 
evolução, retrocedendo no grau de divergência, quando tal parece ser insuportável, 
acentuando-a quando o grupo a integra sem se desintegrar e, sobretudo, quando os 
professores estão preparados para a aceitar e se aceitarem a si próprios em mudança. 
No que respeita especificamente aos processos de interdependência com os colegas 
do grupo de formação, verificam-se situações distintas, nos diferentes grupos. No projecto 
IRA houve um crescendo de interdependência do primeiro para os segundo e terceiro anos, 
pautado por situações de cooperação entre os professores à volta dos vários sub-projectos, 
voltando a haver uma maior autonomia com o grupo e maior interdependência com a 
formadora no quarto/quinto anos, para elaboração do relatório. Nos grupos das Actividades 
de Integração houve uma grande interdependência desde o início até ao fim do processo, na 
medida em que se constituíram projectos de problemáticas comuns, diferenciados quanto a 
subproblemas e contextos de intervenção, mas onde muitos dos processos de pesquisa e de 
intervenção eram esboçados e apurados conjuntamente, sendo o "desfasamento de 
velocidades" favorecedor da interdependência espiralada de reflexões e processos. De 
notar, no entanto, que, enquanto no primeiro grupo das Actividades de Integração houve 
uma planificação conjunta das análises, o desenvolvimento destas foi feito com maior 
autonomia, contrariamente ao que aconteceu no segundo grupo. Por sua vez, neste segundo 
grupo, houve uma maior diferenciação dos problemas de gestão da sala de aula, enquanto 
no primeiro grupo houve uma maior confluência da intervenção e da pesquisa em grandes 
áreas/ processos comuns (exemplo da participação dos alunos na elaboração de recursos; 
aproveitamento do meio envolvente como um dos recursos preferenciais). De notar que, 
mesmo nestes casos, havia, ainda, uma grande autonomia dos professores relativamente ao 
grupo, no que respeita á sua intervenção em sala de aula. Assim, o modo como autorias e 
co-autorias se cruzaram apresenta contornos muito diversos de caso para caso. Coloca-se, 
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mais uma vez, a hipótese do valor desta interdependência no grupo e da co-autoria como 
fonte de influência mútua entre os professores (visível nas semelhanças de processos de 
ensino-aprendizagem) e entre estes e a formação. Essas similaridades e isomorfismos 
estendiam-se à própria interdependência, pois a colaboração e interdependência na 
formação parece associar-se ao desenvolvimento de processos de interdependência e 
participatividade na acção educativa dos professores, nos seus contextos específicos de 
intervenção. Ao contrário, a recursividade isomórfica entre autonomia na formação e na 
acção, sem que ocorram tensões recursivas entre autonomia e interdependência na 
formação, em fases determinantes, poderá estar associada (pelo menos em casos onde os 
professores não estão preparados para essa autonomia) com a não manutenção e não 
aprofundamento de mudanças entretanto operadas (professora D do projecto IRA). Por sua 
vez, a tensão recursiva entre autonomia e interdependência pode favorecer processos 
complexos e mudanças mais profundas. Isto parece ter acontecido nomeadamente quando a 
interdependência permitia o desenvolvimento de processos de reflexão mais distanciados da 
acção, partindo da análise das situações dos colegas, que eram depois investidas na própria 
acção e numa reflexão em acção (exemplo da professora C do primeiro grupo das 
Actividades de Integração e da professora B do segundo grupo das Actividades de 
Integração). Também se verificou em situações onde as interdependências se multiplicavam 
em campos de intervenção diversos, em projectos autónomos na sua concretização 
relativamente a um centro de decisão, com proliferação de múltiplas lideranças (DUECE). 
Ao invés, a dependência de um centro, a independência e a interdependência sem que se 
assumisse a co-autoria de projectos cooperados poderão ter dificultado o alargamento das 
mudanças em fases posteriores (DUECE, 1 • fase). As relações entre as interdependências e 
as autonomias tornaram-se particularmente complexas (DUECE, segunda fase) quando a 
interdependência foi assumida como finalidade, individual e colectiva, inscrita 
hologramaticamente no todo e nas suas partes, como marca de uma cultura colaborativa, 
construída em co-autoria. 
No que respeita à interactividade entre os sentidos e finalidades dos professores e da 
escola, em geral, e dos colegas que nela trabalham, em particular, os dados acentuam para 
uma conjugação de convergências e divergências de sentidos (professores E e D do 
projecto IRA, professora B do segundo grupo das Actividades de Integração), uma 
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divergência (professoras I e A do projeao IRA) ou um processo que evolui da divergência 
para a convergência (no DUECE), sendo isso consonante com uma concepção de mudança 
pelo confronto, entre o real e um ideal, e por uma aproximação crescente do real a esse 
ideal. Ao contrário das divergências com a formadora e o grupo que eram, apesar das 
dificuldades introduzidas, vistas como factores de transformação, as divergências com a 
escola são fundamentalmente encaradas como constrangimentos a essa mudança e à 
congruência entre concepções e acção, surgindo como obstáculos a serem superados, no 
sentido da convergência de sentidos e de transformação da escola. A divergência surge, 
assim, muitas vezes, pela própria intervenção do professor que, pretendendo colaborar com 
os colegas e romper com o isolacionismo que se vive nas escolas, encontra resistências 
várias. Mais uma vez se revela a importância, para os professores, de uma construção 
conjunta, em co-autoria alargada a outros parceiros. Mais uma vez se assinala que essas co-
autorias só são possíveis passando por divergências ao ^status quo' e por divergências 
múltiplas entre parceiros, habituados a decidir mais autonomamente. Assim, a divergência é 
uma das incontornáveis e desejáveis componentes de um processo colaborativo, sendo 
importante para que a própria mudança se mantenha criativa e rompa com as rotinas. 
No que respeita à interactividade entre os factores/causalidades/fmalidades de 
mudança, verifica-se que, em todos os casos, se observam causalidades internas, externas e 
interactivas, havendo uma evolução mais clara do polo externo para o polo interno e 
interactivo nos casos das professoras I do projecto IRA e do DUECE. O caso do professor 
E surge como um daqueles onde os factores externos parecem ser mais pregnantes (apesar 
de também ai confluírem factores internos e apesar da interacção entre causas internas e 
externas). Entre estes factores externos surgem elementos como o sistema educativo e a 
comunidade envolvente, a reforma em curso, os programas elaborados nesse contexto e os 
modelos de gestão das escolas (que se parecem distanciar das suas concretizações, por um 
lado, e dos ideais dos próprios professores, por outro lado, predominando aqui os sentidos 
divergentes - nos casos do professor E do projecto IRA, professor A do primeiro grupo das 
Actividades de Integração, professora do DUECE). Entre os factores pessoais referidos 
pelos professores surgem, a título ilustrativo, aspectos como os seus valores e rotinas 
(professores E do projecto IRA, A e C do primeiro gnipo das Actividades de Integração). A 
multiplicidade de causalidades de origens diversas poderá ser favorecedora do 
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desenvolvimento da complexidade dos processos, nomeadamente quando os sentidos não 
são apenas convergentes ou apenas divergentes, mas também quando estes sentidos são 
eles próprios diversos. Mas não basta esta diversidade para que se possa falar em 
complexidade. É importante que os pólos interajam entre si, também de forma recursiva. É, 
ainda, importante que nas interactividades estabelecidas e no desenvolvimento de caminhos 
comuns, se integrem as finalidades individuais e os factores externos relativos aos 
contextos específicos, sendo estes por sua vez transformados nessa construção conjunta 
(todos os casos). Só assim cada um é verdadeiramente autor e co-autor dos caminhos que 
percorre, assumindo-se como agente de mudança de si e dos outros com quem interage. 
3.4.4. Colaboração e Individualidade - Processos complexos de diferenciação 
As análises apontam para a consensualidade entre todos os casos relativamente à 
complexidade de processos de diferenciação, indicadora de uma tensão entre forças de 
colaboração e de individualidade. Para cada grupo e professor, esses processos e a sua 
combinação variou, podendo considerar-se que correspondem a qualidades diversas, talvez 
mesmo a graus de complexidade distintos, embora não se pretenda aqui a sua 
quantificação. 
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Quadro VIL13 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema ^Diferenciação'^ 
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o quadro anterior é claro no sentido de distinguir os casos-situações de formação-
investigação. O projecto IRA e o segundo grupo das Actividades de Integração são aqueles 
onde o leque de processos foi mais amplo o que, desde já, os distingue como os casos onde 
a diferenciação foi mais forte (o que aliás já havia sido enfatizado nos estudos de caso 
parcelares, onde estes foram temas privilegiados como centrais para a compreensão de toda 
a situação e à volta dos quais se organizam análises relativas às mudanças e processos de 
mudança). Distinguem-se entre si pelo facto de, no projecto IRA, a diferenciação ter 
facilitado clivagens e feito emergir processos de diferenciação específicos para os 
diferentes sub-projectos e professores envolvidos, enquanto no segundo grupo das 
Actividades de Integração os processos de diferenciação estavam imersos num projecto 
colectivo onde se concebiam, para todos os professores, os mesmos procedimentos. O caso 
do primeiro grupo das Actividades de Integração foi, neste sentido, semelhante ao segundo 
grupo, embora o polo colectivo tenha tido no primeiro grupo um sentido mais englobante, 
por ter havido maior coerência e menos oscilações ao longo do processo. O percurso foi, ai, 
sendo concebido em conjunto e foi evoluindo no sentido da confluência de problemáticas, 
procedimentos de recolha e estruturação de análises e seu cruzamento. Neste primeiro 
grupo apenas se definiu uma diferenciação de campos de intervenção e de alguns processos 
de investigação - favorecendo processos individualizados de elaboração de registos, de 
análise de dados e de elaboração de componentes individualizadas do relatório final 
(embora concebidas estas componentes com uma estrutura comum, enfatizando as mesmas 
etapas e aprofundando as mesmas problemáticas). O caso do DUECE não pode ser 
analisado plenamente nesta perspectiva de diferenciação intra-grupo, na medida em que não 
havia um grui50 de formação, predominando relações diádicas de cooperação entre a 
directora da escola e a formadora. 
As modalidades de diferenciação constituem, na sua diversidade, modos distintos de 
resolver a tensão entre os pólos colectivo e individual, entre a unidade e a diversidade. Por 
um lado, traía-se de um caminho que vem ao encontro da heterogeneidade de interesses, 
necessidades, sentimentos, emoções, assumindo as diferenças entre os indivíduos, 
proporcionando a expressão dessas diferenças, facilitando a concepção e concretização de 
percursos de comprometimento com as suas próprias finalidades, promovendo o 
desenvolvimento da individualidade e a auto-construção de cada um. Por outro lado. 
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operando-se esta construção num contexto colaborativo, toma-se possível que cada um 
possa contribuir, sem prescindir dos seus valores e fmalidades, para um caminho comum, 
mesmo que se trate de um percurso de cooperação ao serviço do caminho de cada um. 
Deste modo, procuram-se formas em que o bem colectivo e o bem individual sejam 
'satisfeitos'. Esta pode ser, também, uma forma de cada indivíduo não ser marginalizado, e 
de que desigualdades de partida não sejam ainda mais acentuadas. Estas são, pois, formas 
que se pretendem de inclusão do individual no colectivo e do colectivo no individual. 
Em contextos de formação como aqueles que agora são estudados 
comparativamente, a diversidade de processos de diferenciação que no conjunto se 
registaram foi, também ela, uma forma de responder diversamente a diferentes grupos e 
indivíduos. Trata-se de respostas que se foram desenhando em conjunto, em diferentes 
tempos de um percurso, de modo tensional e criativo, procurando formas que conciliassem 
vantagens, resolvessem problemas (que entretanto se iam experimentando e urgia rever) e 
afinassem percursos que a todos satisfizessem. A diversidade coexistente das modalidades 
de diferenciação, em cada caso, permitia, ela própria, conciliar as vantagens da unidade e 
da diversidade, que cada uma delas encerrava em maior ou menor grau. Ao mesmo tempo, 
permitia ir ao encontro das diferenças entre os professores, eles próprios mais ou menos 
entusiastas de processos de maior colaboração e/ou individualização. De facto, embora 
todos os professores se tenham manifestado a favor dos processos de diferenciação, deram 
ênfases diferentes, dentro de cada situação de formação-investigação, à partilha, 
cooperação, individualização (exemplo dos professores E e A do projecto IRA, valorizando 
o primeiro a autonomia, enquanto a segunda desvaloriza a individualização). Deste modo, 
terá sido possível responder parcialmente a diferentes individualidades que se organizavam 
com diferentes quadros de referência, tinham diferentes histórias de vida e se realizavam de 
modos distintos, ao mesmo tempo que permitia que esses quadros de referência evoluíssem. 
Distinguem-se, aqui, os casos dos professores do segundo grupo das Actividades de 
Integração, onde se assistiu a uma evolução de perspectivas dos professores, da primeira 
para a segunda entrevista de "follow up", no sentido de se manifestarem mais favoráveis a 
processos mais complexos de diferenciação - tais como a cooperação e a integração. 
Esta ênfase na partilha e cooperação parece ser independente das situações, da 
duração da formação e da experiência dos professores envolvidos. Assim, as diferenças 
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encontradas parecem ser predominantemente pessoais. Estas diferenças terão tido, 
provavelmente, impacto sobre a ênfese colocada nos processos de mudança e nas próprias 
mudanças identificadas. Esse parece ser o caso da professora C do segundo grupo das 
Actividades de Integração, que se manifesta mais crítica, considerando que a diferenciação 
de contextos de concretização do projecto de investigação-acção terá sido um dos factores 
responsáveis pelo facto das mudanças terem sido menos satisfatórias (não significativas, 
não duradouras, não radicais, não diferenciadas), ao contrariar o maior aprofuridamento que 
se poderia ter feito caso a atenção' se tivesse focado num único contexto. Os problemas de 
dispersão da reflexão e deficiente aprofundamento são, de facto, algumas das dificuldades 
assinaladas, introduzidas pela maior individualização e flexibilidade a ela associada, 
nomeadamente por aqueles onde a diferenciação ganhou contornos de maior diversidade. 
Este foi um problema particularmente pregnante no segundo grupo das Actividades de 
Integração, onde o tempo de formação era de curta duração. Para contrariar esta dispersão, 
surgiram modos de estruturação do colectivo, pelo que às tensões" entre unidade e 
diversidade se associou a tensão entre flexibilidade e estruturação, já anteriormente 
aprofundada. 
Mas as inseguranças geradas, os esforços acrescidos, os interesses individuais e 
colectivos mal resolvidos são condicionantes com que é preciso contar, que não é possível 
superar totalmente e que é preciso ir regulando a par e passo, de forma tensional, não 
meramente reactiva, mas reflexiva e proactiva, sem perder os valores essenciais que se 
pretendem preservar. 
No que respeita aos processos de mudança associados à diferenciação, dominam as 
referências a processos de colaboração - com ênfase na partilha e cooperação, mas 
surgindo ainda referências ao conflito, comprometimento com o grupo e com o projecto. O 
conflito referido é sobretudo um conflito sócio-cognitivo, sendo os contributos 
diferenciados geradores desse mesmo conflito, mas geradores, também da pesquisa para 
integrar perspectivas, dissolver alguns conflitos ou equacionar novas perspectivas. O 
conflito relacional, apesar de muitas vezes surgir e outras vezes ser escondido, tende a ser 
atenuado à medida que cada um percebe que é aceite pelos outros, que a sua autonomia não 
é ameaçada, e que a sua voz é ouvida e que com os outros pode ir ainda mais longe, numa 
construção conjunta e numa auto-construção que a todos transforma e desenvolve. Trata-se, 
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mesmo assim, de um conflito e de uma construção limitados pela necessidade de 
sobrevivência de cada um e pela inacessibilidade do auto-conhecimento pleno. Limites que 
resistem a processos de reflexão e de investigação e a processos de acção - uma acção 
autónoma, pela qual a formação e investigação se implantam nos contextos reais de 
intervenção, ao invés de se manter afastada destes. 
A autonomia da acção e a diferenciação terão contribuído, por outro lado, para a 
circunscrição dos projectos de intervenção e de formação, limitando o impacto e a extensão 
das mudanças. Parece necessário, pois, aprofundar modalidades que permitam que os 
professores, como partes em mudança, se constituam como agentes de mudança do todo de 
que fazem parte, sem que por isso se percam como partes e indivíduos que importa 
respeitar e cujas diferenças importa defender, para preservar a própria possibilidade de se 
manterem criativos, ao invés de se anularem em consonâncias estagnantes. Trata-se de uma 
tensão entre continuidade e ruptura, sendo esta suportada pela continuidade que a 
individualização apoia, que o colectivo reconhece e sustenta e pelo desafio que a 
individualização esboça, que o colectivo aprofunda e que o indivíduo reconceptualiza e 
integra. Uma continuidade e uma ruptura pelas quais indivíduos e colectivo se 
transformam. 
O estudo das mudanças mais circunscritas e individuais, associadas à diferenciação, 
não é muito conclusivo, na medida em que aponta para uma grande diversidade e dispersão 
de áreas. Parece, mesmo, que a diferenciação pode ser um factor facilitador dessa dispersão 
intragrupo, já que possibilita que diferentes professores tenham experiências diferentes em 
contextos diferentes e aí aprofundem aquelas problemáticas que são particularmente 
relevantes para si próprios e para os contextos dentro dos quais interagem e tomam 
decisões. 
Talvez por isso, mas não apenas por isso, se possa realçar a mudança de acção e as 
mudanças contextualizadas nas áreas dos saberes informativos e operativos (que orientam 
os indivíduos para a compreensão e adaptação a si próprios e aos contextos). Como já atrás 
se disse, os processos de interdependência dos professores relativamente aos seus projectos, 
nomeadamente nos grupos das Actividades de Integração, parecem ser particularmente 
relevantes para este desenvolvimento da importância da contextualização de saberes e 
acções e da sua transferabilidade limitada. Por outro lado, o tratamento dos dados do 
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segundo grupo das Actividades de Integração aponta para que a associação entre estes e 
outros modos complexos de diferenciação, poderá contribuir para a ocorrência de mudanças 
mais complexas, tais como o desenvolvimento de práticas e concepções pedagógicas 
reflexivas, caracterizadas por uma interdependência com os contextos de acção, reflexão na 
e sobre a acção e desaflo das rotinas (segundo grupo das Actividades de Integração). 
Assiste-se, ainda, a um alargamento de perspectivas e de repertórios de acção, pelo 
confronto e partilha de experiências, num caminho de criação e imaginação prática. 
A própria experiência de diferenciação na formação constituiu uma experiência de 
concretização de valores e de práticas de solidariedade, respeito peia diferença, 
responsabilidade e participação. Por essa via, desenvolveu uma adesão e comprometimento 
com esses valores dos professores e a sua manifestação isomórfica, nos seus contextos de 
intervenção, operacionalizada em práticas diversas, dependentes dos indivíduos e da 
interacção entre estes e entre eles e os seus contextos. 
3.5. Mudança dos professores 
Um dos principais aspectos que ressalta deste estudo sobre a mudança é, desde logo, 
a grande diversidade de resultados entre os professores, mesmo quando envolvidos num 
mesmo grupo de formação. A diferenciação de percursos e a especificidade dos seus 
contextos, em cada gnipo, poderão ser alguns dos principais factores desta diversidade. 
Mas os processos e resultados são também condicionados pela heterogeneidade existente, à 
partida, entre professores - pelos seus diferentes propósitos, pelos seus diferentes modos de 
reagir às situações e com elas aprender, pelas suas diferentes concepções e valorizações dos 
processos formativos, investigativos e de mudança e pelas interacções que se estabelecem 
entre os professores e entre estes e os seus contextos. 
Um outro elemento importante que com este se cruza é o da imprevisibilidade das 
mudanças. Surgiram situações onde professores muito envolvidos nos processos de 
formação e investigação, ou mobilizando processos aparentemente mais complexos, 
parecem ter sido menos afectados por eles. Noutros professores, aparentemente menos 
activos, aparentemente envolvidos em processos menos complexos, operaram-se as maiores 
rupturas. Interagem para tal factores individuais e sociais, internos e externos, de sentidos 
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convergentes e divergentes, onde se reconhece o carácter individualizado, complexo, 
imprevisível da mudança, numa tensão incerta entre continuidades e rupturas. 
Estas são observações que em si nada têm de surpreendente, assinaladas que são em 
todos os tratados sobre aprendizagem e mudança. Mas constituem eixos importantes para 
organizar as análises que a seguir se fazem, que dão conta das singularidades dos percursos 
e resultados, ao mesmo tempo que pesquisam as suas semelhanças. 
3.5.1. Entre as fínalidades e os resultados 
A mudança foi equacionada em diversas dimensões, relativas quer a finalidades -
nomeadamente de transformação individual e social -, quer a processos de mudança - de 
acção, reflexão, colaboração, investigação empírica, construção teórica - , quer a resultados 
- nomeadamente as mudanças de referenciais, de pensamento e de acção. As questões 
éticas, associadas ao desenvolvimento de teorias pessoais, e as questões das inter-relações 
entre mudanças individuais e sociais constituem as problemáticas centrais em tomo das 
quais se analisam as relações entre finalidades, processos e áreas de mudança, constituindo 
eixos contrastantes para a diferenciação e comparação entre os casos. Antes de aprofundar 
estas problemáticas importa analisar brevemente os casos, relativamente a estas finalidades 
e resultados. 
No que respeita às finalidades e apesar da orientação para a transformação estar 
presente em todos os casos, surgem diferentes referências relativamente á transformação 
dos professores, dos seus alunos, das escolas e comunidades locais. O projecto IRA foi o 
caso onde surgiram maiores diferenças entre os professores (o que é um traço comum a 
muitas outras dimensões), o caso do DUECE foi aquele onde os campos de transformação 
foram mais diversificados e os casos das Actividades de Integração foram aqueles onde 
surgiu maior homogeneidade quanto á centração do trabalho na transformação das práticas 
pedagógicas, seus intervenientes directos (segundo grupo das Actividades de Integração) e 
contextos mais directamente envolvidos nelas (primeiro grupo das Actividades de 
Integração) 
Em todos os professores verificaram-se, também, mudanças de referenciais, 
entendidos estes nas suas componentes informativas - as que dizem respeito aos saberes 
sobre si próprio, sobre os contextos e sobre as consequências da acção, independentemente 
de se definirem com um grau de generalização ou de contextualização maior, um grau de 
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elaboração mais ou menos conceptualizado, uma forma de estruturação mais holistica ou 
proposicional nas suas componentes operativas - correspondentes aos saberes fazer e 
saberes declarativos sobre o fazer e nas suas componentes valorativas - que integram 
atitudes e valores que funcionam como referenciais para o sujeito, critérios que o ajudam a 
orientar-se nos seus julgamentos e acções. No que respeita aos valores, no entanto, terá 
havido não tanto uma diferenciação de novos valores (embora esta também seja 
identificada, nomeadamente no que respeita aos valores de autonomia para a professora D 
do projecto IRA), mas mais um aprofund^ento dos que existiam, no sentido de uma maior 
conceptualização, comprometimento e operacionalização. Assim, esta dimensão valorativa 
é, sobretudo, a garantia de algumas continuidades. No entanto, surgem rupturas, associadas 
a esta dimensão, em nódulos de mudança, onde os valores se podem constituir como ideias 
nucleares (professora A do projecto IRA, professora C do primeiro grupo das Actividades 
de Integração, professora do DUECE, professora A do segundo grupo das Actividades de 
Integração). Nestes nódulos de mudança convergem, de forma consistente, aglomerados de 
dimensões, dos quais fazem parte os valores. Os valores têm aí, por vezes, um papel 
central, mas nem sempre, associando-se nesses aglomerados a dimensões informativas, 
operativas, emocionais e interventivas/interactivas. 
Em todos os professores directamente envolvidos na formação operaram-se, ainda, 
transformações nas dimensões emocionais. Estas variaram de caso para caso^ embora na 
sua maioria se verifique um crescendo de inquietação decorrente de uma atitude mais 
critica em relação a si próprio e às situações e decorrente de uma reflexividade na acção e 
sobre a acção. Surgiram também mudanças, consideradas positivas pelos professores, no 
sentido de uma maior autoconfiança e segurança, quer porque se desenvolvem 
competências práticas, cognitivas e emocionais (tal como o auto-controle), quer porque o 
próprio reconhece em si qualidades que anteriormente questionava. Deste modo, parece 
inequívoco que estes dispositivos não tiveram repercussões apenas sobre as dimensões 
cognitivas. Talvez ainda mais importante seja enfatizar que os próprios processos 
cognitivos são atravessados por (e integradores de) elementos emocionais e afectivos. Os 
professores vivenciaram as situações com a sua totalidade de seres múltiplos e complexos 
e essa complexidade manteve-se presente durante todo o processo. Os produtos são, uma 
vez mais se reconhece, produtores de si mesmos (onde as dimensões cognitivas e 
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emocionais eram integradas enquanto processos de mudança, ao mesmo tempo que dai 
resultava o seu desenvolvimento), pelo que a distinção processo-produto aponta para uma 
linearidade que, embora possa ser utilizada ao serviço da compreensão, não deverá ser 
obstáculo e fonte de erro nas análises e interpretações que se façam. 
Por outro lado, é mais consensual que nestas dimensões, relativas a referenciais 
internos e áreas emocionais, tenham ocorrido transformações decorrentes do envolvimento 
dos professores nos dispositivos de formação é investigação, em comparação com outras 
dimensões também estudadas, tal como é o caso das mudanças da acção ou de processos de 
pensamento reflexivo, onde a variabilidade entre os casos parece ter sido maior. Isto não 
obvia, no entanto, que tenha havido também grande diversidade quanto aos processos 
conteúdos e tipos de mudança desses referenciais. 
De seguida apresentam-se os quadros relativos às dimensões sintetizadas neste 
ponto. 
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Quadro VII.14 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema "Mudanças ao nível dos referenciais e dimensões emocionais^ 
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A\ MUDANÇAS NÍÚLTIPLAS, 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
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Quadro V1J.15 • Quadro-síntese para aprofundamento do tema "A ética: finalidades, processos e resultados' 
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3.5.2. A ética e o desenvolvimento de uma teoría pessoal 
As dimensões éticas, tal como foram estudadas, constituem exemplo de uma 
associação a nível intraindividual, embora extravasem, em muito, o intraindividual e 
constituam dimensões orientadoras, também, das relações de cada indivíduo com os outros 
e com os contextos mais amplos em que se inserem. As questões éticas foram estudadas 
operando com dimensões relativas a finalidades, processos e mudanças ocorridas. 
Particularmente relevante é a condição que dicotomiza os casos entre aqueles que se 
orientam interna e eticamente por valores e princípios (dimensão 2, códigos A/a na presente 
dicotomização), na medida em que visam a sua operacionalizaçao, conceptualização e/ou 
transformação, daqueles que o não fazem. Outro eixo relevante distingue os casos onde há 
presença ou ausência de processos de reflexão (apreciativa e/ou ética) acerca dos contextos 
(específicos e gerais), podendo estes ser facilitadores de desenvolvimento pessoal e social 
(dimensão 13, códigos C/c). Destaca-se ainda o eixo que identifica a presença de uma 
organização e integração das mudanças em sínteses pessoais construídas pelo próprio, que 
não são meras aquisições e aplicações de teorias já existentes ou, ao contrário, identifica a 
ausência de sínteses pessoais, quer porque não se formam sínteses, mantendo-se as ideias 
dispersas, não havendo conceptualizações nem consistências que liguem os conceitos, quer 
porque estas correspondem a teorias externas sem intencionalidade de proceder à sua 
integração criativa, de acordo com os pressupostos já existentes (condição 55, código E/e). 
Estas dimensões foram cruzadas, ainda, com duas outras que se revelaram particularmente 
relevantes para este estudo, na medida em que, partindo-se dos próprios dados, 
apresentavam similaridades e contrastes com as restantes, passíveis de revelarem 
configurações significativas, potenciadoras de uma compreensão desta problemática. Uma 
delas é a dimensão 6 (códigos B/b), que distingue os casos onde a acção é utilizada de 
modo diversificado, também com um carácter sistemático e intencional de testagem e 
exploração, cruzando componentes investigativas e interventivas, daqueles onde a acção se 
circunscreveu a processos menos sistemáticos, mais pontuais ou sem sentido investigativo 
(sem preocupações de testagem de efeitos e de processos). A outra é a dimensão 48 
(códigos D/d) que discrimina entre os casos onde predominam mudanças significativas e 
acentuadas - , entendidas como duráveis, sistemáticas, extensas, aglomeradas, substitutivas, 
cumulativas e/ou integrativas daqueles onde predominam referências a não mudanças. 
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hesitações sobre mudança, eiementos relativos a mudanças parciais ou pouco significativas 
- efémeras, pontuais, circunscritas, isoladas, reconstrutivas e/ou destrutivas. 
A utilização do AQUAD para a "minimalização" segundo estas cinco condições -
tabela 6 (em apêndice 14) - permite-nos um aprofundamento da sua variabilidade em doze 
casos - correspondendo a onze professores, distinguindo-se os sub-projectos A e C da 
mesma professora (A) do projecto Ira, pelo facto de se considerar que nestas dimensões o 
sub-projecto C apresenta elementos que podem ajudar a esclarecer as problemáticas em 
estudo (ao situar-se no pólo negativo de todas as dimensões estudadas à excepção da 
condição 6, onde se verifica uma coexistência de processos mais e menos sistemáticos de 
acção, alguns com sentido investigativo). 
O processo de "minimalização" revelou-se particularmente interessante e claro no 
estudo daqueles casos onde há orientação ética, onde há um desenvolvimento de teorias 
pessoais no sentido de uma maior consistência, e onde não se verifica a presença de uma 
reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos contextos. 
Nos sete casos onde surgem finalidades com uma orientação ética - nomeadamente 
para valores de justiça (caso 4), de participação/cooperação (1,9,10,11,12), de 
responsabilidade (1,3,10,11,12) e de autonomia (1,3) - a "minimalização" apresenta-nos a 
seguinte configuração: 
A = Bce (1,12) + C D (1,3,4,9,10,11) 
significando isto que em todos eles se desenvolveu uma reflexão ética e/ou apreciativa 
acerca dos contextos, sendo, em seis deles, relevante uma conjugação com mudanças 
significativas e, em dois, com acções mais sistemáticas e o não desenvolvimento de teorias 
pessoais, no sentido de uma maior consistência. De notar que em quatro casos - casos 9 e 
10 (casos onde a teoria se organiza à volta de valores), caso 11 (caso onde a teoria se 
organiza à volta de temas/problemas) e caso 1 (onde não houve desenvolvimento de uma 
teoria no sentido de uma maior consistência) - essa combinação de finalidades e reflexão 
ética e/ou apreciativa acerca dos contextos se associa a uma acção mais sistemática, 
correspondendo a casos onde se verifica também uma mudança significativa - 1,9,10,11 - o 
que poderá significar a importância de dimensões práticas no desenvolvimento da dimensão 
ética, tal como aliás foi salientado nos estudos de caso parcelares. No entanto, nos casos 3 e 
4 a conjugação de reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos contextos, com o 
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desenvolvimento de teorias pessoais mais consistentes (no caso 3, organizada à volta de 
valores/processos de ensino e, no caso 4, à volta de um modelo cooperado de avaliação) e 
com mudanças significativas, parece ter acontecido independentemente de nestes se terem 
verificado acções de testagem, pelo que esta dimensão de uma acção sistemática nem 
sempre acompanha estes processos de desenvolvimento ético. De notar, ainda, que em seis 
desses sete casos se verificam mudanças significativas. 
A "minimalização" da condição positiva do desenvolvimento de teorias mais 
consistentes, representada pela seguinte equação - E = BCD (8,9,10.11) + ACD (4,9,10,11) 
indica-nos como particularmente significativas, nos cinco casos onde se verifica esse 
desenvolvimento, a reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos contextos e a ocorrência de 
mudanças significativas, ora conjugadas com uma orientação ética, independentemente de 
ocorrerem ou não acções mais sistematicamente orientadas para a sua testagem - casos 
4,9,10,11 - ora conjugadas com este tipo de acções, independentemente de haver uma 
orientação ética inicial - casos 8,9,10,11. Deste modo, parece haver indicações de uma 
ligação forte entre os pólos positivos de todas as dimensões estudadas, embora com alguma 
complexidade de combinatórias, e com relevo particular para a concomitância, nos mesmos 
casos, de um desenvolvimento no sentido de teorias mais consistentes, de processos de 
reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos contextos e de mudanças significativas. Esta 
coerência entre estas três dimensões poderá significar que em muitos casos as dimensões 
éticas e reflexivas se desenvolvem por forma a munir os professores de teorias que se 
constituem como referenciais de uma consciência e reflexão crítica e de mudanças mais 
profundas, agregadoras de saberes, emoções e acções, duráveis, sistemáticas, extensas, 
aglomeradas, substitutivas, cumulativas e/ou integrativas. Os casos onde houve 
desenvolvimento de uma teoria pessoal mais consistente e coerente com a acção, sendo o 
próprio processo de investigação desenvolvido por uma acção ela própria sistemática, vêm 
realçar a importância (que a própria interpretação mais aprofundada dos casos particulares 
parece corroborar), dessa acção e dos processos de reflexão associados, para o 
desenvolvimento das dimensões éticas e das teorias pessoais que as agregam. 
Em muitos casos, onde não houve desenvolvimento de teorias mais consistentes, 
surgiram, no entanto, processos de reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos contextos 
(cinco de sete casos) e a presença de acções mais sistemáticas (cinco de sete casos), sendo 
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relevante a associação entre estas duas dimensões, num mesmo caso (casos 1,6,7,12), o que 
é indicador de que esta conjugação não determina, só por si, o desenvolvimento dessa 
maior consistência de teorias. 
Nos casos onde não surgiram uma reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos 
contextos - "c = aBde + abDe" - também não surgiram, a montante, orientações éticas 
nem, a jusante, o desenvolvimento de teorias pessoais mais consistentes. As restantes 
condições variava, quer por não surgirem mudanças significativas, apesar das acções de 
testagem desenvolvidas - caso 5, projecto C do professor A do projecto IRA quer por as 
mudanças serem significativas, embora sem ocorrerem processos sistemáticos de acção -
caso 2, professor E do projecto IRA. Assim, mais uma vez se realça que, apesar do possível 
predomínio da dimensão prática no desenvolvimento das dimensões éticas (que os estudos 
de cada caso-situação de formação fizeram realçar) parece ter sido importante, a 
presença/ausência de uma dimensão ética no desenvolvimento/não desenvolvimento destas 
teorias. 
Todos os casos onde não havia uma orientação ética, à excepção da professora C do 
primeiro grupo das Actividades de Integração - caso 8 nesta tabela de "minimalização" -
foram casos onde não se desenvolveu uma teoria pessoal mais consistente, o que, mais uma 
vez, aponta para a importância destas associações. A presença de processos de reflexão 
ética e/ou apreciativa acerca dos contextos, no caso da professora C do primeiro grupo das 
Actividades de Integração (caso 8 nesta tabela), poderá estar relacionada com o 
desenvolvimento das perspectivas desta professora acerca de processos participados de 
elaboração de recursos e de utilização do meio como um dos recursos privilegiados. O 
estudo mais aprofundado deste caso havia feito emergir um conjunto de hipóteses 
explicativas acerca das dimensões que poderiam confluir conjuntamente para a mudança, 
entre as quais precisamente se consideravam como processos relevantes de mudança os 
processos de reflexão na e sobre a acção, embora sem claras referências aos seus conteúdos 
éticos. Por outro lado, os conteúdos éticos eram referidos pelo reconhecimento da coerência 
entre os caminhos ensaiados e os valores e finalidades da professora, o que em simultâneo 
acentua a importância da auto-determinação e da dimensão ética dessas auto-determinações 
no desenvolvimento de mudanças mais profundas. Assim, apesar de, na definição do 
projecto, não se partir de finalidades com uma orientação ética, o desenvolvimento 
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posterior destas dimensões éticas poderá ter tido importância no desenvolvimento de teorias 
pessoais, tal como nos outros casos onde as finalidades com uma orientação ética foram 
assinaladas. 
No entanto, estes processos de reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos contextos 
não parecem ter sido suficientes para o desenvolvimento integrado de perspeaivas, por 
parte dos restantes professores deste primeiro grupo das Actividades de Integração. De 
notar a presença marcante de processos de pensamento não reflexivo e aplicativo, sobre os 
contextos, sobre a investigação e no aprofundamento teórico dos temas, associados a um 
projecto estruturado e sistemático de processos investigativos mais artificiais, o que pode, 
de algum modo, estar relacionado com a ausência do desenvolvimento de uma teoria 
pessoal, nesses dois casos. A aceleração da acção em detrimento da reflexão, a ruptura 
excessiva com rotinas anteriores, conjugadas com factores de ordem pessoal e interactiva, 
terão levado os professores a envolverem-se de modos diferentes nas situações e terão 
bloqueado, nestes professores em particular, o desenvolvimento de teorias pessoais mais 
consistentes. 
Em síntese, retomo todos os casos, nomeadamente aqueles onde o desenvolvimento 
da dimensão ética foi mais marcante, seguindo a estrutura organizativa das sínteses do caso 
projecto IRA, e assinalando semelhanças e diferenças com os restantes casos. Em todos os 
grupos, há uma diferenciação interna não apenas de percursos mas também de resultados, 
havendo professores onde esta dimensão ética não parece ter sido sequer tocada. Dominam, 
no entanto, para o seu desenvolvimento, processos de reflexão onde os conteúdos éticos se 
conjugam com conteúdos técnicos e práticos e onde a reflexão se associa à acção de 
testagem e exploratória. Estes processos integram-se em contextos mais amplos de 
investigação-acção e colaboração, associando-se á partilha, à cooperação, ao reforço 
positivo e ao conflito sócio-cognitivo, com os colegas mas também com os alunos 
(professora I do projecto IRA), e ainda, à minha liderança no. aprofundamento dessas 
reflexões (A, do projecto IRA), e á modelagem pela observação de terceiros (D do projecto 
IRA). A investigação-acção foi, ela própria, regulada por critérios de uma ética 
participativa, pelo que a dimensão ética se desenvolvia pela experiência da sua 
concretização, em formação. Assim, a experiência e a acção ética não ocorriam apenas nos 
contextos de intervenção pedagógica, mas também em contextos de formação. O 
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isomorfismo entre ambos os contextos foi favorecido pelas interdependências entre os 
intervenientes na formação, e pela recursividade entre valores e processos (formativos e de 
intervenção pedagógica dos professores), sendo os valores alargados aos diversos contextos 
e operacionalizados nestes, de modo especifico e adaptado. Nos contextos de intervenção 
educativa dos professores, as componentes éticas desenvolvem-se no confronto com as 
situações particulares vividas como problemáticas. Deste modo, pretendia-se a 
transformação ética da própria acção educativa, mas também dos alunos nela envolvidos -
uma acção onde os processos e não apenas os resultados eram foco de pesquisa e de 
desenvolvimento (I,D do projecto IRA, todos os professores do segundo grupo das A.I). 
Estes podem ser processos de acção regulada por critérios éticos (exemplo da co-avaliação, 
orientada por princípios de justiça e participação), mas também processos directos de 
questionamento ético, para o desenvolvimento dos alunos nestas dimensões. Os grupos 
diferenciaram-se, por exemplo, quanto ao valor atribuído às discussões éticas em sala de 
aula. As discussões em grupo-turma foram mais frequentes no caso do segundo grupo das 
Actividades de Integração, à semelhança do que também aconteceu na formação, 
discussões sobre responsabilidade e cooperação (seus temas centrais), sendo elas próprias 
práticas de responsabilidade e cooperação. Também no projecto IRA esse tipo de reflexões 
foi mais aprofundado no seio do grupo de formação, a propósito do caso onde ocorreram 
discussões éticas com os alunos. 
Ainda neste sentido, de isomorfismo entre formação e intervenção, identifica-se em 
ambos os grupos uma confluência entre os professores no sentido de um comprometimento 
com valores de cooperação, participação e autonomia, convergência que poderá ter sido 
aprofundada pelo modo como se geriram os percursos formativos e os projectos de 
investigação-acção. 
No entanto, a organização da formação não correspondeu ao desenvolvimento de 
um programa prévio, de uma teoria crítica ou de um dispositivo sistemático de reflexão 
ética. Optou-se por tratar essa dimensão ética á medida que as questões surgiam como 
pertinentes e iam emergindo a partir da acção, sem prescindir do questionamento acerca dos 
propósitos e implicações éticas dos processos. Gerou-se, assim, uma tensão entre 
princípios-metas e situações concretas, oscilando entre, por um lado, a intencionalidade de 
trabalhar estas dimensões e, por outro lado, não forçar artificialmente as oportunidades de o 
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fazer; entre desocultar valores e promover processos formativos consonantes com eles e, 
por outro lado, favorecer o desenvolvimento autónomo dos professores; entre aceitar a 
individualidade e, por outro lado, favorecer o confronto e o diálogo entre individualidades; 
entre privilegiar o trabalho de reflexão na e sobre a acção e, por outro lado, um trabalho 
conceptualizador para o qual concorressem conteúdos teóricos externos; entre o focar a 
atenção critica na prática e seus contextos específicos e, por outro lado, alargá-la aos 
contextos sociais mais amplos onde esta se situa. Estas tensões desencadearam processos 
complexos, em aberto, organizados em dispositivos de investigação e formação também 
eles abertos, também eles em mudança. Dispositivos que agora questiono, sem encontrar 
respostas definitivas, sendo cada nova situação uma abertura de possibilidades e um limite 
a essas mesmas possibilidades. Considero, no entanto, ser importante favorecer a 
recursividade entre os pólos em tensão e ser importante o comprometimento do formador-
investigador com o desenvolvimento sistemático desta dimensão, para que, assim, esteja 
atento às oportunidades de o fazer e favoreça o aparecimento dessas oportunidades, embora 
aceitando a possibilidade de se diferenciarem caminhos onde esta dimensão ética seja 
menos aprofundada. 
Uma outra reflexão que se cruza com as questões éticas, diz respeito á 
sistematicidade de um trabalho crítico, que aprofunde as dimensões políticas da formação e 
da intervenção educativa dos professores. Os casos em estudo são mais consonantes com 
perspectivas como as de FuUan (1993), que afirma não se poder esperar que a maioria dos 
professores se engaje num trabalho político, como as de Grimmet e de Neufeld (1994), que 
enfatizam o carácter emancipatório do desenvolvimento profissional, em detrimento do seu 
controle sobre o sistema escolar, e como as de Sirotnik (1995), segundo o qual a ideia de 
justiça tem de ser construída nos contextos de experiência. As perspectivas que subjazem 
ao desenvolvimento dos casos decorreram da interacção estabelecida entre os professores e 
a formadora, da convicção de que as mudanças mais amplas se constroem também em 
contextos específicos e de que essa dimensão política atravessa todos os planos de acção. 
Os próprios contextos de formação e os meios postos á sua disposição eram mais 
concordantes com intervenções mais circunscritas ( o que à partida não exclui, no entanto, 
as dimensões políticas). As reflexões desenvolvidas a propósito da dimensão ética, onde se 
759 
acentuou o desenvolvimento de práticas às quais subjazem, em todos os casos, valores de 
cooperação, participação, autonomia, sendo ainda identificadas, por alguns, práticas e 
teorias associadas a valores de justiça e responsabilidade, apontam para o desenvolvimento 
de um modelo democrático de sociedade. Esta ideia central, relativa a um modelo 
democrático, foi consciencializada como tal, mais nuns casos do que noutros, na forma de 
modelos consistentes. Esta diferenciação entre os casos é, ela própria, a assunção de um 
sentido de democracia. O colectivo não anula os indivíduos, orquestra-os, numa tensão 
entre desenvolvimento individual e social, permitindo a expressão de cada um (onde se 
poderá integrar o desenvolvimento da sua consciência social crítica, individual e 
propiciadora de transformações sociais) e a construção conjunta de um percurso comum. 
Deste modo, a formação surge também como um 'balão de ensaio' de sistemas 
democráticos, sendo uma construção aberta, assente mais nos processos do que em normas 
explicitadas e pré-definidas. Esta é também a perspectiva que esteve subjacente ao 
desenvolvimento do trabalho dos professores, nos seus contextos específicos de acção, e 
que se revela no estudo das mudanças dos seus referenciais e práticas. No entanto, não foi 
feito um trabalho de reflexão crítica sistemática sobre questões politicas, relacionadas com 
dimensões como o género, a raça, a classe e com questões de diversidade cultural, questões 
importantes a serem equacionadas na relação com as situações específicas, para o 
aprofundamento dos modelos democráticos. 
Os professores que manifestaram mais interesse por reflexões ou intervenções mais 
alargadas, e críticos, considerando-se insatisfeitos com o não desenvolvimento a esses 
níveis, na formação (professor E do IRA e professora C do 2° grupo das Actividades de 
Integração) são alguns daqueles onde as mudanças não terão sido tão profundas. Mais uma 
vez se acentua a importância do comprometimento dos professores com os projectos de 
mudança, e a necessidade da formação e dos processos de investigação-acção se apoiarem 
nesses projectos. Deste modo, os professores poder-se-ão "apropriar do seu trabalho, 
dando-lhe um 'sentido', isto é, uma significação subjectiva e uma direcção objectiva (...) 
acedendo à autonomia e à cidadanid' (Dubar, 1996, p.71). Mas esta adaptação da 
formação às expectativas individuais dos professores pode significar um reforço de 
continuidade, ao invés de um desafio transformador, e pode pôr em risco os próprios 
princípios de democracia (se o individual se sobrepuser e anular o colectivo). Por outro 
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lado, os projectos individuais nào são imunes a condicionantes externas, onde interagem a 
cultura das escolas, da formação e da sociedade em geral. Aceitá-los sem reflexão crítica é 
manter o 'status quo'. Romper com eles é assumir o risco de nunca mais encontrar um 
caminho que o próprio assume como seu e considera consonante com o seu mundo. E 
nestas tensões entre continuidade e ruptura, entre apoio e desafio, entre abertura e 
fechamento, entre processo e estrutura, que é preciso ir clarificando os percursos. Uma 
tensão que é importante, não apenas para os professores envolvidos, mas também para os 
formadores e para as escolas. É, assim, necessária uma acção deliberada de reconstrução, 
contextualizada e orquestrada entre esses diferentes planos, por forma a que todos eles se 
transformem recursivamente, permitindo que indivíduos e contextos se sustentem e que as 
idealizações se reconstruam na acção. Este é um processo feito de tentativas e erros, não 
sendo possível assegurar à partida que os dispositivos montados para o seu 
desenvolvimento concretizem plenamente princípios éticos e políticos defendidos, nem que 
os seus resultados sejam os pretendidos. Aceitar a construção interactiva e negociada dessas 
concretizações é assumir a incerteza como componente de qualquer fenómeno social e de 
mudança, aceitando os riscos, mas também as potencialidades, de um processo formativo 
tendencialmente aberto e democrático. 
3.5.3. Mudança: circunscrição/alargamento aos diversos contextos sociais de 
intervenção 
No que respeita ao alargamento/circunscrição contextual da mudança, pode fazer-se 
a distinção entre os casos-grupos de professores mais e menos experientes. Os casos-grupos 
de duração mais curta apresentam alguma variabilidade, sendo que no caso do primeiro 
grupo das Actividades de Integração o foco de pesquisa e intervenção, no âmbito dos seus 
projectos de investigação-acção, e as interdependências nos contextos de intervenção, dos 
projectos, são alargadas para além da sala de aula, enquanto no segundo grupo das 
Actividades de Integração o inverso é verdadeiro, isto é, o foco é circunscrito aos alunos e á 
sala de aula, considerando os professores ter havido grande autonomia em relação a 
sistemas mais alargados e à escola, durante a formação (embora a professora C refira uma 
interdependência indirecta da formação e da escola, com repercussões num menor 
constrangimento ao cumprimento dos programas). Não se tratando, certamente, de uma 
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autonomia total, os dados apontam, no entanto, para a não interferência dos projectos destes 
professores no funcionamento das escolas e das escolas na definição dos projectos dos 
professores. 
Nos casos de duração mais longa há uma grande uniformidade entre todos eles, 
quanto a um foco alargado e à interdependência clara dos projectos com sistemas mais 
alargados (escola, comunidade local, sistema educativo). 
O caso DUECE é, pela sua complexidade de planos de desenvolvimento individual 
e contextual, particularmente interessante para o estudo desta questão. Tratando-se de um 
processo conjugado de desenvolvimento individual e organizacional, cruzaram-se as 
mudanças da directora da escola com mudanças dos restantes agentes educativos e alunos 
(mudanças individuais de referenciais e de acção), e com mudanças sociais, de organização 
e funcionamento de estruturas e suas interfaces, nomeadamente pelo desenvolvimento de 
redes de comunicação, projeaos em parceria, processos de liderança disseminada pelos 
agentes educativos e alunos. Tratou-se de um processo de reestruturação associado a 
processos lentos de reconceptualização, no sentido de mudar uma cultura de escola e de 
desenvolver uma cultura colaborativa. Este foi um percurso que terá passado, numa 
primeira fase, por tentar promover uma "colegialidade forçadcf (Hargreaves, 1994), mas 
que precisou de um tempo longo de desenvolvimento, onde os projectos se tomaram mais 
participados, mais alargados a vários campos de intervenção e a mais intervenientes, para 
que se instalasse uma maior abertura e comprometimento com a mudança e se começasse a 
instituir um percurso colectivo mais flexivel. Um percurso colectivo onde cada um, co-
autor e agente de mudança, investigação-acção aumentando a sua competência para se 
envolver em processos de mudança. Estes percursos colectivos e estas competências 
individuais iam sendo desenvolvidos à medida que investigação-acção havendo um maior 
envolvimento de cada um nos contextos e na definição de projectos colectivos, à medida 
que os propósitos individuais se iam clarificando, e à medida que se estabeleciam processos 
de indagação e de ensaio de alternativas de acção. Assim se foi contribuindo para a 
transformação individual e social, do conhecimento e da acção, no quadro de uma ética de 
responsabilidade, de participação e de "care", que ultrapassava o trabalho directo de 
intervenção junto dos alunos. 
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A tabela 3 integra as principais dimensões que dizem respeito à 
circunscrição/alargamento da mudança, considerada simultaneamente como processo e 
produto, por forma a explorar as suas associações nos professores em estudo. Deste modo, 
associa-se a orientação externa para a transformação social dos contextos (dimensão 3, 
códigos A/a), o foco alargado ou circunscrito aos alunos e à sala de aula (dimensão 36, 
códigos F/formação), a mudança alargada ou circunscrita ao professor, seu grupo e seus 
alunos (dimensão 38, códigos G/g) e a interdependência com contextos mais alargados do 
que a classe (dimensão 61, códigos B/b). No quadro seguinte, apresentam-se as 
informações sintetizadas relativamente a estas dimensões. 
A estas dimensões associaram-se outras que pareceram relevantes a partir de uma 
análise flutuante e emergente dos dados. São elas a revisão de finalidades (dimensão 5, 
código B/b), a mudança no sentido da diferenciação (ou não) de novos elementos 
(dimensão 57, código D/d) e o desenvolvimento ou não de uma teoria pessoal mais 
consistente (dimensão 55, código E/e). As equações encontradas são na maioria muito 
claras quanto ao sentido das associações, não apresentando grandes variabilidades. 
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Quadro VII.16 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema "^Mudança - circunscrição/alargamento aos diversos contextos sociais de 
intervenção" 
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Os três casos onde o foco se circunscrevia aos alunos e sala de aula - 9,10,11 -
todos relativos ao segundo grupo das Actividades de Integração - apresentam duas 
combinatórias de dimensões: "abCEgh" (caso 9 e 10) - não orientação externa, não revisão 
de fmalidades, não interdependência para além da sala de aula, mudanças diferenciadas, 
desenvolvimento de uma teoria pessoal mais consistente e mudanças circunscritas e 
abcdeg (11) - não orientação externa, não revisão de finalidades, não interdependência com 
contextos mais alargados, não mudanças diferenciadas, não desenvolvimento de teorias 
mais consistentes e mudanças circunscritas. Estes resultados revelam uma grande 
consonância de elementos, no que respeita à circunscrição à sala de aula, de processos e de 
resultados. A inversa parece ser verdadeira para os casos de foco alargado - dos oito casos, 
seis correspondem a situações onde houve interdependência com contextos mais alargados 
e mudanças mais alargadas. 
No que respeita a uma mudança circunscrita/alargada, verifica-se que os sete casos 
onde a mudança foi alargada para além de professor, grupo de professores e alunos -
1,2,3,4,5,6,8 - correspondem a casos onde havia uma interdependência com sistemas mais 
alargados e um foco também ele mais alargado. As outras dimensões associam-se com este 
núcleo comum de um modo diverso. Salienta-se, aqui, a relação entre alargamento das 
mudanças e dos processos de mudança em todos os casos de professores mais experientes. 
Em todos os casos onde a mudança ocorrida foi circunscrita a professores e alunos 
envolvidos directamente no processo, não existia uma orientação externa - 7,9,10,11 - e na 
sua maioria não houve interdependências que extravasasse a sala de aula, nem houve 
revisão de finalidades e o foco dos processos de mudança também se circunscreveu aos 
alunos e sala de aula - 9,10,11. São casos, todos eles, de professores menos experientes e 
onde a formação se situou fora da escola (embora os processos de investigação-acção 
permitissem que a formação também se centrasse no trabalho de intervenção dos 
professores, nas suas escolas). De notar que em casos de professores menos experientes 
onde os processos de mudança e as mudanças se alargaram - professores A e B do primeiro 
grupo das Actividades de Integração - não houve desenvolvimento de uma teoria pessoal 
mais consistente, ao contrário do que aconteceu com a maioria dos professores menos 
experientes, onde as mudanças não se alargaram, circunscrevendo-se aos alunos e 
professores directamente envolvidos na formação (7,9,10), o que poderá significar que. 
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para os casos de professores menos experientes, há uma tendência para uma relação inversa 
entre o alargamento de resultados e o desenvolvimento de aglomerados, no sentido de uma 
maior consistência. No entanto, também em três casos de professores mais experientes 
surge esta relação, o que poderá significar que ela é mais abrangente. Entre os restantes -
casos 4 (professora A do projecto IRA) e 8 (professora do DUECE) - há semelhanças que 
os distinguem dos restantes casos de professores mais experientes (1,2,3), nomeadamente 
uma sistematicidade investigativa, que se desenvolve pelo confronto com problemas da 
acçào, numa atitude mais construtiva do que confirmatória ou aplicativa (de teorias e de 
práticas). Estas diferenças podem ajudar a compreender o desenvolvimento de uma maior 
consistência de teorias. 
Uma grande concordância de associações encontra-se, ainda, quando a 
"minimalização" se opera relativamente ao critério "orientação externa para a 
transformação social dos contextos", já que os três casos onde isso aconteceu - 1,4,8 - são 
casos onde todos os outros critérios em estudo se manifestaram positivamente - revisão de 
finalidades, foco alargado, interdependência com contextos mais amplos, mudanças 
alargadas para fora do grupo e mudanças diferenciadas - o que poderá significar que esta 
preocupação poderá ser um bom prognóstico para o desenvolvimento de processos e de 
mudanças mais amplas e complexas, quando se operam percursos sistemáticos e alargados 
de investigação-acção. De notar, ainda, que estes são casos onde a formação se centrou, ou 
pelo menos se situou, na escola, podendo este ser também um factor importante para o 
alargamento dessas mudanças e para uma recursividade entre mudanças individuais e 
mudanças sociais. Trata-se, ainda, de casos de formação de longa duração, o que poderá 
constituir um factor importante para o desenvolvimento destas dimensões. 
O desenvolvimento das concepções e práticas de liderança escolar, no caso do 
DUECE, é particularmente interessante nesta perspectiva. O processo de mudança 
individual da directora terá sido desencadeado por um projecto, de mudança social, no 
desenvolvimento do qual ela tomou mais claramente consciência de problemas associados 
ao seu desempenho do papel de directora (consciência favorecida pela utilização de 
processos investigativos e pelas dificuldades encontradas no desenvolvimento do seu 
projecto de mudança dos professores). Numa primeira etapa, a liderança surgia mais como 
instrumento de mudança dos professores do que como foco de mudança. O seu projecto. 
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enquanto directora, levou-a a ser muito interveniente e centralizadora, visando facilitar a 
cooperação entre professores. As falhas no desenvolvimento dessa cooperação eram 
parcialmente associadas a essa mesma centralização, e a procura de mudança da sua 
actuação, numa segunda fase, foi uma tentativa de promover processos de cooperação mais 
participados e mais autónomos. Assim o conceito central de cooperação foi estendido à 
própria actuação da directora e o exercicio da liderança foi alargado a outros professores e 
alunos, pelo que os processos de desenvolvimento individual coincidiam, pelo menos 
parcialmente, com processos de desenvolvimento social. As concepções de mudança da 
directora também foram evoluindo pela testagem sistemática das suas teorias e pelo 
equacionamento de tensões dialógicas. Assim, a interacção com as próprias situações e um 
processo de indagação reflexiva e colaborativa fevoreceram recursivamente a 
transformação dos comextos, a intervenção da directora como líder da escola e as suas 
concepções de mudança. Esta mudança de concepções passou pelo desenvolvimento de 
dimensões emocionais e valorativas (nomeadamente pela maior convicção em relação às 
possibilidades dessa mesma mudança), e de dimensões cognitivas, onde não apenas os 
conteúdos mas também os próprios processos de pensamento evoluíram (no sentido de uma 
maior integração, diferenciação, contextualização e reflexividade). 
Nos estudos de cada caso-grupo de formação, desenvolvi algumas reflexões sobre a 
importância de contextos mais amplos de investigação, com vista ao desenvolvimento da 
colaboração na escola, que prolongasse os processos de mudança para além da formação e 
ajudasse a sustentar as acções e as mudanças daí decorrentes. Estas reflexões parecem-me 
particularmente relevantes e críticas dos casos estudados, sobretudo atendendo à quase 
ausência de manutenção de processos colaborativos de investigação, após a formação. O 
desenvolvimento desses processos colaborativos poderia facilitar a aproximação das lógicas 
de investigação e de acção - na medida em que a colaboração investigativa, numa escola, 
poderá constituir um processo quotidiano e ser característica de uma cultura colaborativa. 
Esta integração de lógicas seria facilitadora, por sua vez, da manutenção desses mesmos 
processos investigativos. Esta ausência de manutenção de processos colaborativos de 
investigação terá sido uma das principais limitações dos processos instituídos, onde nem no 
DUECE se passaram, para a maioria dos restantes professores, processos investigativos 
mais instrumentalizados. Mas esta poderá ser, ainda, uma das limitações da classe 
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profissional com que trabalhamos, particularmente orientada para a acção e para a sua 
regulação/transformação e muito menos orientada para a investigação. Assim, estes limites 
são também condicionados pelos próprios professores que estão na situação de formação, 
dificultando o desenvolvimento de processos investigativos colaborativos mais alargados. 
3.5.4. O tempo e a mudança: acelerações e retrocessos 
No único caso onde o tempo de desenvolvimento da mudança foi inicialmente 
súbito e rápido - caso 3, professora D do IRA - há uma associação com o não 
comprometimento, com a ausência de um plano de investigação retrospectiva (sem 
elaboração do relatório), com ausência de referências a mudanças no sentido de um grau de 
conceptualização mais elaborado, no sentido de maior radicalidade ou de uma maior 
reflexividade de pensamento. 
No entanto, as mudanças são consideradas significativas, de evolução alargada no 
tempo e no espaço. Não havendo mais nenhum caso nestas condições, no entanto, não é 
possivel aprofundar estas hipóteses em maior profundidade, para além do que já foi feito na 
síntese relativa a este caso, aquando da apresentação do projecto IRA, e cujo título é 
ilustrativo "um caso de restabelecimento de continuidades, depois da ruptura de acção, num 
patamar adaptativo e inventivo de continuidades e rupturas - tensões novas a despoletar 
velhos padrões de mudança pela acção e reflexão interdependente". Assim, os dados 
anteriores deverão ser reanalisados, na medida em que a categorização deste caso como 
sendo um caso onde se verifica ausência de mudanças radicais, por exemplo, constitui um 
dado que se reporta a restabelecimentos posteriores, em relação a radicalidades maiores 
ocorridas numa primeira etapa. Por outro lado, a ausência de referências a mudanças de 
reflexividade do pensamento não significa que não haja continuidades com processos de 
reflexão, que já anteriormente se manifestavam, e eram importantes processos de mudança 
usados por esta professora. Numa primeira fase, as rupturas despoletadas por mudanças 
estruturais dos programas e por processos de modelagem foram apoiadas e aprofundadas 
por esquemas de investigação-acção, onde se conjugavam processos de escuta e observação 
e processos de reflexão colaborativa. Mas estes processos geraram dispersão de tarefas e 
grande dispêndio de energias, o que terá levado a um menor envolvimento desta professora, 
numa segunda fase, no processo formativo. A menor interdependência com o grupo, nesta 
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fase final, e a não estruturação dos saberes num relatório, parecem ter constituído processos 
importantes para que os 'retrocessos' se tenham observado e não se tenham identificado 
mudanças no sentido de uma maior conceptualização. Assim, mais uma vez, se aponta para 
a importância da presença de uma tensão recursiva entre flexibilidade e estruturação, 
interdependência e autonomia e para as dificuldades que poderão surgir, de ocorrerem ou se 
manterem as mudanças, na sua ausência. Também a presença de múltiplos 
constrangimentos externos e pessoais e os problemas que se iam identificando na 
concretização dos processos de acção inovadora parecem dever ser considerados para a 
compreensão dos reajustamentos que mais tarde se verificaram. £m consonância com o 
ponto de vista da professora, não se deveriam considerar esses reajustamentos como 
retrocessos, no sentido absoluto do termo, mas mais como recriações inventivas e 
adaptativas, que levam à rejeição de algumas dessas inovações. Também as rupturas 
ocorridas num tempo curto e importadas externamente precisam de um tempo mais longo 
para que seja feita a sua triagem e reconstrução. O afrouxamento da sistematicidade e da 
interdependência impediu que a formação continuasse a ser suporte de mudanças mais 
profundas e maiores rupturas, onde não apenas a acção mas também os quadros de 
referência fossem reequacionados, revistos à luz de modelos externos, mas sobretudo à luz 
dos valores e teorias da professora, eles próprios em transformação. Apesar dos 
desinvestimentos observados, ter-se-á mantido um processo de transformação,, mantendo-
se processos de reflexão e acção exploratória, num quadro de maior autonomia e de 
interacção com os contextos específicos de acção. 
3.5.5. No rasto da duração da mudança: interrupções e prolongameatos 
A dimensão estudada, que mais claramente apreende o sentido de evolução das 
mudanças dos professores, dando conta de interrupções e continuidades, mas também de 
alargamentos das mudanças, no tempo e no espaço, é a dimensão 49 - onde se analisa a 
presença da conjugação de mudanças duráveis, sistemáticas, extensas e aglomeradas, com 
mudanças mais superficiais, ou a presença exclusiva de mudanças superficiais, efémeras, 
pontuais, circunscritas e/ou isoladas. De notar que a codificação de cada caso, nesta 
dimensão, foi coincidente com a presença/ausência de mudanças duradouras (uma das 
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componentes dessa categoria mais ampla), pelo que poderá ser entendida neste duplo 
sentido de uma continuidade e complexidade das mudanças. 
Há a assinalar apenas três casos, onde claramente não se verificam mudanças 
significativas, duráveis, sistemáticas, extensas e/ou aglomeradas, surgindo apenas 
mudanças efémeras, pontuais, circunscritas, isoladas e /ou com um sentido de maior 
convicção. Todos estes casos correspondem a situações de curta duração (não superior a um 
ano lectivo), apesar de uns corresponderem a situações de formação em serviço, mais 
estruturadas e envolvendo professores mais jovens (caso do professor A do primeiro grupo 
das Actividades de Integração e o caso da professora C do primeiro grupo das Actividades 
de Integração), e de um outro envolver uma professora com mais experiência de ensino 
(professora A - sub-projecto do caso C do projecto IRA). Deste modo, a dimensão tempo 
poderá constituir um factor importante e condicionante de mudanças mais alargadas no 
tempo e no espaço. A síntese da informação sobre esta e sobre a dimensão "mudanças 
significativas", que com ela se associa, é apresentada de seguida: 
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Quadro VII.17 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema "No rasto da mudança: prolongamentos e interrupções^ 
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A dimensão 48, relativa a mudanças significativas, que à lista dos tipos de mudança, 
anteriormente referida, junta a presença/ausência de mudanças substitutivas, cumulativas 
e/ou integrativas, é mais abrangente, mas nada acrescenta no que se refere à evolução das 
mudanças, no tempo. Para o estudo das dimensões 48 e 49 organizaram-se duas tabelas, 
que associam dimensões cuja distribuição apresenta, a "olho nú", similaridades: a tabela 10 
já apresentada e explorada a propósito do papel da investigação e da formação na mudança, 
e a tabela 13 que integra as dimensões relativas à flexibilidade dos processos e ao tempo de 
mudança. 
A tabela 10, onde se fazia a relação entre processos de escuta/observação, processos 
de comprometimento e processos de desafio/apoio indicava uma relação clara destes 
processos com as mudanças dos professores alargadas, significativas e onde surgiam 
diferenciações de dimensões. 
A "minimalização" a partir da tabela 10, para os casos onde as mudanças dos 
professores são alargadas indica como dominante a combinatória relativa a situações onde 
se conjugam processos de apoio/desafio, mudanças significativas e diferenciadas, 
independentemente de haver ou não conjugação de processos de escuta/observação e de 
haver ou não um comprometimento dos professores em relação aos seus projectos e à 
formação (em oito de nove casos onde isso acontece - casos 1,2,3,4,7,8,9,10, à excepção do 
caso 6),. A "minimalização" dos casos dos professores onde ocorreram apenas mudanças 
mais superficiais, não alargadas no espaço e no tempo, acentua a relação entre estas 
dimensões, revelando que se trata de casos onde os professores não assinalam a presença da 
conjugação de processos de desafio/apoio, nem mudanças significativas, nem mudanças 
diferenciadas. 
A utilização da tabela 13 para o estudo minimalizado desta dimensão indica que 
para os casos dos professores onde essa mudança não foi alargada (no espaço e no tempo) -
caso 5 (professora A do primeiro grupo das Actividades de Integração) e 11 (professora C 
do segundo grupo das Actividades de Integração), não incluindo aqui o caso do sub-
projecto C, da professora A, por não ser integrado nesta tabela de "minimalização" - é 
como significativa a combinatória de uma estruturação forte ou progressivamente maior, 
bloqueio de participação da formadora, tempo não acelerado de mudança e não mudança 
significativa, o que poderá apontar, juntamente com a função anterior, para a importância 
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da flexibilidade, embora de forma não determinante, no desenvolvimento de mudanças 
mais alargadas, dos professores. Sendo os casos 5 e 11 os únicos onde não se verifica a 
ocorrência de mudanças duradouras, existem, ainda, outras semelhanças entre eles. O 
estudo em maior profundidade destes casos abre-nos outras pistas interpretativas. No caso 
11 - professora C do segundo grupo das Actividades de Integração - verifica-se uma 
continuidade e durabilidade, não de mudanças que tenham ocorrido por influência da 
formação, mas de modelos de intervenção pedagógica anteriores à formação, de 
estruturação aberta e interactiva. Estes processos abertos são associados a uma reflexão na 
acção, gerando mudanças de pensamento contextualizado e de acções, também elas 
contextualizadas. A formação terá permitido, pela flexibilidade da individualização de 
projectos nos contextos específicos, que a professora continuasse um caminho que era, já 
ele, um caminho aberto à mudança. Quando muito a formação terá acelerado o processo de 
desenvolvimento, num quadro de continuidade, permitindo, ainda, que a professora 
acentuasse convicções acerca de saberes e valores. O projecto de grupo, neste caso, também 
não se orientou no sentido de introduzir maiores rupturas, o que lhe terá provocado alguma 
fiustração. 
No caso do professor 5 - professor A do primeiro grupo das Actividades de 
Integração - surgem algumas similaridades de discurso com a professora anterior, 
nomeadamente uma crítica aos processos formativos em geral, considerando-os 
distanciados dos processos 'naturais* de mudança. Também aqui se acentua o 
desenvolvimento de uma contextualização de pensamento, com base na individualização e 
interdependência de projectos. Esta contextualização é conceptualizada por este professor 
como necessária, no quadro de uma perspectiva crítica geral e de relativismo conceptual 
(Perry, citado por Simões, 1986). Mas neste caso, ao contrário do anterior, as circunstâncias 
e as rotinas do professor não parecem constituir incentivos para permanecer em interacção 
e em mudança, mas surgem como constrangimentos que dificultam o comprometimento 
com certas opções feitas na formação, que se deixaram 'cair', algumas das quais nunca 
foram verdadeiramente assumidas como suas. Terão sido as características pessoais, 
associadas a um processo de formação onde o tempo foi considerado insuficiente, que, no 
caso destes professores, pareceu dominar e impedir o desenvolvimento e a durabilidade das 
mudanças manifestadas durante a formação. 
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A tentativa de adequação dos processos formativos e investigativos a estas 
características e aos processos individuais de mudança poderá, no entanto, ser questionada. 
Também os processos mobilizados para as contrariar - tais como os processos 
investigativos mais sistemáticos (A e C) e a introdução de acções que contrariavam rotinas 
(A) - constituíram objecto de críticas, foram rejeitados e não tiveram a eficácia desejada, 
redundando na reversibilidade e recuperação dessas rotinas, algumas das quais eram 
geradoras de novas mudanças (professora C), outras bloqueadoras (professor A). O tempo 
de formação mais longo poderia, talvez, ter facilitado a persistência destes desafios. Talvez 
a sua curta duração tenha sido um factor determinante para essas mudanças não serem nem 
significativas, nem duráveis. Estes dados vêm, em parte, ao encontro das hipóteses de Day 
(1999), que mostra reservas a um papel simultaneamente de desafio e apoio ("amigo 
critico") em situações de formação e consultoria de curto prazo. No entanto, noutras 
situações similares, a conjugação de apoio e desafio parece ter tido um papel importante no 
desenvolvimento de mudanças duradouras e significativas (como aliás é apontado pela 
"minimalização" com a tabela 10, e é corroborado com análises em maior profundidade). 
Parece, pois, mais adequado, tal como se tentou fazer, desenvolver uma acção que em 
simultâneo apoia e desafia, operando tensionalmente com estes dois pólos, de acordo com 
as reacções que se vão obtendo - ora avançando, ora recuando nos desafios propostos, em 
função das resistências que vão sendo contrapostas. Este é um caminho não linear, onde as 
resistências deverão ser integradas, por forma a que elas próprias ajudem a moldar, para 
cada indivíduo, um percurso de construção da sua própria autenticidade. Escamotear essas 
resistências é permitir que os caminhos de simulação do próprio conduzam a falsos 
simulacros, que se abandonam facilmente, após a formação. Assim, as resistências visíveis 
são também elas necessárias para encontrar os caminhos possíveis e perceber alguns dos 
limites que poderão nunca vir a ser superados. Sendo necessário também considerar as não 
superações como parte das possibilidades. . . 
3.5.6. O aprofundamento da mudança: continuidades e rupturas 
As dimensões consideradas no estudo, que mais directamente dizem respeito á 
tensão ruptura/continuidade, distinguem entre os casos onde ocorreram e não ocorreram 
mudanças diferenciadas (dimensão 57) - assinaladas estas pelo aparecimento de novas 
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componentes (mudanças do tipo cumulativo ou substitutivo) ou de novas relações entre as 
dimensões (nomeadamente mudanças integrativas). Também os eixos relativos à 
presença/ausência de mudanças radicais (substitutivas e destrutivas) - dimensão 50 - e a 
presença/ausência de mudanças significativas e acentuadas (duráveis, sistemáticas, 
extensas, aglomeradas, substitutivas, cumulativas e/ou integrativas) - dimensão 48 -
distinguem os casos quanto a esta tensão ruptura/continuidade. Estas dimensões podem ser 
consideradas num continuo. A dimensão menos discriminativa, integrando mais 
possibilidades em alternativa, é a dimensão 48, na medida em que contempla os casos, onde 
não há qualquer destruição e substituição de componentes e nem sequer surgem novas 
dimensões, mesmo que por acumulação com as anteriores (podendo apenas ser duráveis, 
sistemáticas, extensas e/ou aglomeradas). A dimensão 57, relativa a mudanças 
diferenciadas, distingue as situações quanto ao aparecimento de novas dimensões (mesmo 
que por acumulação com outras) o que constitui um grau superior numa possivel escala de 
classificação de ruptura. Finalmente a dimensão 50 é a mais discriminativa das três, na 
medida em que apenas assinala como positivas as situações onde ocorrem substituições 
e/ou destruições de componentes. De notar, por outro lado, que em todas as situações onde 
se assinalaram mudanças radicais, se verificou a ocorrência de mudanças significativas e 
diferenciadas, reforçando assim a intensidade dessas mudanças. 
No entanto, é preciso considerar que as mudanças por destruição ou substituição 
podem ser pontuais, pelo que só por si podem assinalar micro-mpturas não muito 
significativas. É a conjugação destas diversas dimensões que se pode revelar como mais 
relevante para a compreensão do grau de ruptura. Por outro lado, as rupturas parecem ser 
sempre apenas parciais e parece existir sempre um balanceamento entre forças de 
continuidade e forças de ruptura (Watzlawick, 1975; Bateson, 1992; Srivastva e Fry, 1992). 
Uma análise dos quadros síntese que se seguem faz ressaltar, ainda, que dos doze 
casos em estudo, são mais fi-equentes aqueles onde não surgem mudanças radicais, onde 
surgem mudanças cumulativas e onde surgem mudanças integrativas. Isto não obvia, no 
entanto, que na maioria dos casos surjam mudanças consideradas, pelos próprios, como 
significativas. Mesmo nos casos onde ocorrem mudanças mais radicais verifica-se a 
coexistência com mudanças cumulativas e/ou integrativas, o que é indicador da 
complexidade da mudança e de uma tensão entre continuidade e ruptura. No que respeita às 
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mudanças diferenciadas é de realçar a sua concentração nos casos de professores mais 
experientes e onde os processos de investigação-acção foram mais longos, o que parece 
indicar uma conjugação favorável destas dimensões, para estas mudanças. 
Por outro lado, a não diferenciação surge em casos de duração mais curta, 
nomeadamente em dois professores do primeiro grupo das Actividades de Integração (A e 
B) e na professora C do segundo grupo das Actividades de Integração. São também estes os 
únicos casos onde não há valorização da conjugação entre processos de conflito e desafio. 
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Quadro VII.18 - Quadro-síntese para aprofundamento do tema ^O aprofundamento da mudança: continuidades e rupturas** 
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Para exploração da associação entre estas e outras dimensões do processo 
organizaram-se, de um modo emergente tendo em conta os dados analisados, três 
tabelas (que permitiram também o aprofundamento de outras problemáticas). Para a 
"minimalizaçào" das mudanças diferenciadas/não diferenciadas (código C/c), a tabela 
10 integra as dimensões conjugação ou nào de processos de escuta/observação -
dimensão 11, código A/a -; comprometimento ou não comprometimento - dimensão 30, 
código B ^ -; conjugação ou não de processos de apoio/desafio - dimensão 34, código 
C/c -; mudanças mais ou menos alargadas no tempo e no espaço - dimensão 49, código 
D/d -; mudanças significativas ou não significativas - dimensão 48, código E/e. A 
fimçào para os casos onde as mudanças são diferenciadas apresenta apenas uma parcela 
- "CDE" - significando que os oito casos nestas condições são casos onde ocorreu a 
conjugação de processos de apoio/desafio, mudanças alargadas e significativas, 
independentemente das outras dimensões consideradas. A "minimalização" para o 
critério inverso, isto é, para os casos onde não ocorreram mudanças diferenciadas (casos 
5,6,11) apesar de apresentar combinatórias distintas, para cada um dos casos, volta a dar 
relevância aos processos de apoio/desafio, assim, agora para indicar a ausência da sua 
conjugação para estes professores. Hipotetiza-se, mais uma vez, a importância da 
presença/ausência da detecção pelos professores desta conjugação entre processos de 
apoio e de desafio no desenvolvimento/não desenvolvimento de mudanças deste tipo. 
Tendo no ponto anterior aprofundado os casos dos professores 5 e 11, onde estas 
dimensões parecem ter sido relevantes, aprofundo agora um pouco o caso do professor 6 
(professor B do primeiro grupo das Actividades de Integração). Também aqui se coloca 
a hipótese de o tempo curto de formação e os processos de investigação não serem 
favoráveis a este tipo de mudanças, de acordo com os próprios depoimentos deste e dos 
outros professores. Estes termos podem ser associados numa outra formulação, segundo 
a qual se questiona a possibilidade dos processos de investigação serem menos eficazes 
no desenvolvimento de mudanças mais profundas, em situações onde o tempo de 
formação é mais restrito. De notar que todos estes professores são menos experientes e 
que a formação teve lugar num contexto extemo à escola, apesar dos processos de 
investigação-acção fazerem a ponte entre a formação e o trabalho de intervenção 
pedagógica, nos contextos específicos de acção. Acresce a esta situação, o facto destes 
professores não estarem, no período da formação, estabilizados na escola onde 
trabalhavam. A conjugação destes factores nào impediu, no entanto, que em três outros 
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casos, em circunstâncias semelhantes, as mudanças ocorridas parecessem ser mais 
profundas, pelo que este tipo de circunstâncias, a ser condicionantes, não parecem ser, 
por si, determinantes para estes resultados. Mais provavelmente, isso sim, é a 
conjugação destes com outros factores que ora facilita ora desfavorece o 
desenvolvimento dessas mudanças. No caso concreto do professor B do primeiro grupo 
das Actividades de Integração, os processos interactivos parecem ter sido, para ele, 
menos relevantes. A sua posição de liderança do grupo no desenvolvimento dos 
processos de investigaçào-acção também lhe deu maior autonomia na condução dos 
processos, apontando todos estes elementos no mesmo sentido - o de uma menor 
importância atribuída à interdependência e.ao desafio. Trata-se, no entanto, apenas de 
uma atribuição dos professores, já que dispomos de indicadores de ocorrência dessa 
interdependência e de divergências de sentidos. As atribuições parecem ser 
fundamentais na compreensão das mudanças identificadas. A desvalorização dós 
processos de investigação, apesar do envolvimento deste professor nessa investigação, 
observado ao longo do processo, pode, em parte, ter contrariado alguma da sua 
potencial influência sobre a mudança. 
Esta desvalorização manifesta-se na própria ausência de continuidade de 
utilização de processos investigativos, mesmo daqueles onde, como nos questionários, 
confluíam funções avaliativas. Estes processos são considerados como elementos 
estranhos a uma normal intervenção pedagógica, sendo por isso rejeitados, apesar dé 
terem sido usados durante a formação com empenhamento e aparente entusiasmo e de o 
professor lhes ter reconhecido, após a formação, um impacto em termos da sua própria 
mudança. Este professor parece fazer uma separação entre uma acção quotidiana 
reguladora e uma acção mais sistematicamente orientada para o conhecimento e para a 
transformação, sendo tal manifesto, ainda, na sua idealização de uma formação como 
um tempo de paragem e suspensão prolongada (1 ano) das actividades lectivas, para 
reflexão conjunta e organização de processos e de materiais. Para além do significado 
que isto possa ter em termos de importância atribuída ao tempo para aprofundamento 
das mudanças, parece clara, ainda, uma concepção linear de mudança, onde o tempo de 
transformação da acção e o tempo da acção se dissociam contrariando a ideia de um 
percurso de formação e de mudança no decurso da própria acção educativa. A 
perspectiva deste professor distancia-se do que aconteceu nas Actividades de 
Integração, mas apenas parcialmente. Por um lado, o número de turmas com que cada 
professor trabalhava era mais reduzido do que é normal. Por outro lado, a formação 
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constituía também um distanciamento sobre a acção em curso, sujeita a processos de 
reflexão e análise mais sistemáticos, e portanto a uma suspensão temporária. Os 
processos investigativos eram, ainda, bastante estruturados, tendo sido organizados 
ciclos amplos de intervenção-investigaçâo que terminavam por processos 
investigativos-avaliativos, embora integrassem, ao longo do processo de investigação-
acção, procedimentos mais fluídos que permitiam um reinvestimento imediato na acção. 
A iniciativa e responsabilidade deste professor (B do primeiro grupo de Actividades de 
Integração) no delinear desta estruturação, poderá ajudar a compreender porque ela teria 
tido estes efeitos específicos, neste caso. Vemos assim, em hipótese, como a 
estruturação, durante a formação, pode ser um factor desfavorável ao desenvolvimento 
de processos e de mudanças (após a formação), que aprofundem aquelas que haviam 
sido iniciadas durante a fonnação. 
Para prosseguir no aprofundamento das questões relativas à mudança enquanto 
ruptura e enquanto continuidade destaca-se também a "minimalização" para a dimensão 
radicalidade/não radicalidade, sendo mais clara na tabela 4 - onde se esmdam as 
associações com a revisão de finalidades (A/A), comprometimento ou não (B/b), 
mudança ou não de processos de reflexão (C/c) e concepções de mudança (E/e). 
Segundo a "minimalização" operada com a tabela 4, o desenvolvimento de 
mudanças radicais (4 casos) está sempre associado com mudanças de processos 
reflexivos, surgindo duas combinatórias parcialmente inversas (ABCE - casos 4,7 abe 
- casos 2,10) o que significa que ocorreram quer em casos onde existiu 
comprometimento, revisão de finalidades, quer em casos onde não houve 
comprometimento e não houve revisão de finalidades. A revisão de finalidades e o 
comprometimento são relevantes quando há consonância entre concepções de mudança 
e o processo desenvolvido, o que poderá indicar a importância desta consonância, no 
desenvolvimento destas mudanças. A tabela 4 permite também explorar o que se passa 
com estas dimensões, nos casos onde não ocorreram estes tipos de mudanças radicais, 
embora apresente múltiplas combinatórias, reveladoras de uma dispersão de casos. De 
notar, no entanto, que também aqui são frequentes os casos onde ocorreu 
comprometimento (em seis dos sete casos), o que mais uma vez parece indicar que o 
comprometimento não é determinante para diferenciar os casos quanto á ocorrência ou 
não de mudanças radicais. 
O estudo das mudanças significativas tomou-se mais claro na tabela 6 (que 
integra os doze casos) onde se associa esta dimensão com presença/ausência de uma 
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orientação ética (A/a), a conjugação ou não de processos de testagem pela acção com 
outros tipos de acção (B/b), a presença/ausência de processos de reflexão ética e/ou 
apreciativa acerca dos contextos (C/c) e o desenvolvimento ou não de uma teoria 
pessoal (E/e). A "minimalização" em função da presença de mudanças significativas 
fornece-nos a seguinte equação: 
D = AC (casos 1,3,4,9,10,11) + BC (casos 1,7,8,9,10,11) + abce (caso 2) 
pelo que se toma particularmente relevante a reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos 
contextos, associada por um lado à orientação ética, e por outro lado a processos de 
acção mais sistemáticos. De notar, ainda a ausência de uma orientação ética, em três 
casos (2,7,8), e a situação completamente específica do caso 2, que se distancia dos 
outros em todas as dimensões estudadas, apresentando características de não orientação 
ética, não reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos contextos, não testagem pela acção 
e não desenvolvimento de uma teoria pessoal mais consistente, apesar de ''se 
considerarem as mudanças ocorridas como significativas. Este caso é particularmente 
relevante porque também já aqui se havia assinalado diferenciação relativa a mudanças 
radicais, sem que o estudo em profundidade assinalasse a presença de rupturas 
significativas. As mudanças substitutivas e destrutivas, referidas por este professor, não 
são decorrentes do trabalho no projecto IRA, mas de imposições externas, decorrentes 
da criação de uma nova disciplina. Assim, esta excepção não anula a hipótese de que a 
significância atribuída às mudanças e as rupturas parecem ser amplamente favorecidas 
(noutros casos) pelas associações entre conjugação de processos de acção sistemática e 
reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos contextos, e desta conjugação com uma 
orientação ética. 
Um caso onde esta última conjugação foi particularmente desenvolvida, sendo 
nuclear para o desenvolvimento de maiores rupturas, foi o da professora A do segundo 
grupo das Actividades de Integração. Trata-se de um caso onde os processos de 
colaboração (partilha, cooperação e conflito sócio-cognitivo) è de interdependência em 
espiral, de projectos, foram o contexto de desenvolvimento dessa reflexão ética, 
permitindo o desenvolvimento de uma escalada de mudanças associadas 
recursivamente, organizadas por um sentido que era j á o da professora, e que a orientava 
para o aprofundamento da sua acção educativa na formação ética dos seus alunos. Os 
valores de participação parecem ter tido um forte poder aglomerador de mudanças (em 
diversas dimensões), orientando para o aprofundamento de uma teoria pessoal mais 
consistente, que ao mesmo tempo dava continuidade a valores já defendidos 
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anteriormente. Nesta tensão entre continuidade e ruptura, o grupo também terá tido um 
papel importante, proporcionando a cada um a busca da sua própria autenticidade, e 
favorecendo a assunção de riscos, para além do que havia sido possível até aí, 
aproveitando experiências dos colegas e encontrando com estes novos caminhos. O 
grupo funcionava, no entanto, num registo de diferenciação e flexibilidade, que 
permitia, a cada um, ter autonomia para prosseguir apenas nas vias que considerasse 
adequadas para si próprio e para os seus contextos. 
Estes processos de reflexividade e contextualização e a sua manutenção, após a 
formação, parecem aumentar a probabilidade de que as teorias se mantenham em 
aprofundamento, constituindo as teorias, por sua vez, garante de que as mudanças se 
organizam em tomo de eixos de desenvolvimento agregadores. Isto parece ser válido 
para outros casos de mudanças em profundidade, nomeadamente para o caso da 
professora A do projecto IRA, para o caso da directora envolvida no DUECE e para o 
caso da professora C do primeiro grupo das Actividades de Integração. O caso da 
professora C do primeiro grupo das Actividades de Integração é um caso 
particularmente interessante do ponto de vista desse desenvolvimento em profundidade, 
pela complexidade de factores em interacção e pelas imprevisibilidades das rupturas 
operadas. Também, aqui, o desenvolvimento de uma teoria consistente terá sido 
aglutinador de múltiplas mudanças de referenciais, mas também de uma congruência 
com a acção, sendo estruturadora e potencializadora de imprevisibilidades. Para tal 
organização terá contribuído uma conjugação particularmente favorável de factores que, 
por si, não fariam prever a proftmdidade das mudanças, entre as quais se distingue um 
comprometimento com valores e finalidades do grupo, que são também os seus, os 
processos de interdependência afectiva e produtiva, pela partilha, liderança e conflito 
sócio-cognitivo, os processos de investigação na e pela acção e os processos de reflexão 
na e sobre a acção. 
Vemos, assim, que nos casos onde se deram as maiores rupturas estas não 
operaram por rejeição de pressupostos e fms anteriores, nem por incompatibilidades 
generalizadas com ordens anteriores, mas pela reconceptualização e reorganização, 
numa nova ordem, de um conjunto de elementos anteriores e de novos elementos, que 
ganham um sentido e uma unidade quando agregados à volta de teorias, dando corpo a 
ideias nucleares que já existiam de forma mais ou menos embrionária. 
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3.6. Credibilidade e cíentifícídade dos projectos de investigação-acção dos 
professores 
A credibilidade da investigação-acção levada a cabo pelos professores não pode 
ser analisada como um qualquer trabalho de investigação que pretenda construir o 
conhecimento sobre a acção de modo distanciado em relação a esta e sem visar 
directamente a sua transformação. Na investigação-acção, conhecimento e acção geram-
se mutuamente e estas duas vertentes sâo a base para considerar três grandes dimensões 
de análise que, apesar de poderem ser comuns a outras abordagens de investigação, 
apresentam contornos muito próprios. Sâo elas as dimensões de credibilidade ética, 
pragmática e teórica-metodológica, que fazem recair a atenção, quer nos processos, quer 
nos seus resultados, embora a credibilidade metodológica aponte preferencialmente para 
os modos como é conduzido o processo investigativo. > 
Cada uma destas dimensões é desdobrada num conjunto de critérios, a utilizar na 
análise dos processos. No presente estudo, esses critérios e essa análise integram desde 
logo uma dupla perspectiva - a da credibilidade e a da complexidade. Estes eixos são 
considerados, não de forma abstracta, mas tendo em conta os contextos específicos, na 
identificação de forças e de fragilidades, na reflexão sobre os problemas detectados e na 
possibilidade, viabilidade/desejabilidade da sua resolução. 
Alguns dos critérios que irei utilizar correspondem aos próprios temas e süb-
temas emergentes dos casos, á volta dos quais se organizaram as análises e 
interpretações. 
Assim, no que respeita à utilidade dos projectos de investigação-acção, destaco 
como principais critérios o da focalização em problemáticas definidas pelos professores, 
o da própria recursividade entre finalidades de construção de conhecimento e de acção e 
o de eficácia dos processos no que respeita às mudanças identificadas - nomeadamente 
mudança de acção, mudanças significativas, diferenciadas, alargadas no espaço e no 
tempo, e integrativas. Nos casos em estudo, esta recursividade entre conhecimento e 
acção manifestou-se em dimensões de análise diversas, nomeadamente na coexistência 
de uma orientação para a eficácia — tais como para a resolução de problemas, a 
operacionalização de processos que permitam a consecução de determinadas finalidades 
- e para a transformação - de práticas, de pessoas, da estrutura e funcionamento de 
contextos onde as práticas se concretizam e os indivíduos interagem. Tratou-se de uma 
coexistência de finalidades que orientou muitas vezes para uma confluência e integração 
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de acções que tinham em simultâneo um carácter sistemático de exploração e de 
testagem de hipóteses (sobre o valor de certos processos e dos seus resultados). Outros 
processos investigativos não eram parte da acção, embora pudessem apoiar o 
desenvolvimento da acção, pelo que, também eles, apresentavam uma relação de 
recursividade com a acção, tal como já atrás se aprofundou longamente. 
No que respeita às mudanças ocorridas, o elevado número de professores onde 
as mudanças foram significativas, diferenciadas, integrativas e alargadas no tempo e no 
espaço constitui indicador positivo de utilidade destes processos de investigação-acção, 
tal como foram concretizados. As repercussões dos processos na mudança de 
reflexividade dos professores constitui um outro indicador de relevo. No entanto, a não 
generalização destas mudanças em todos os casos constitui um dado que importa 
considerar com mais cuidado. De notar, por exemplo, a ausência de mudanças 
significativas, diferenciadas, alargadas no tempo e no espaço em alguns casos de 
duração mais curta. A ausência de mudanças radicais em sete dos doze casos de 
professores estudados também constitui um indicador a realçar. Por um lado, estes 
elementos apontam para uma confiança menor na eficácia deste processos em situações 
mais limitadas no tempo, sobretudo quando domina a estruturação e sistematicidade dos 
processos investigativos (professor A e B do primeiro grupo das Actividades de 
Integração). Por outro lado, questionam-se as próprias expectativas de considerar como 
desejável a ocorrência de rupturas significativas. As próprias mudanças do tipo radical 
que surgem coexistem com mudanças não radicais, pelo que, também aqui, não há 
situações puras, o que está de acordo com a ideia de que rupturas extensas são 
excessivamente desestabilizadoras e tendem a coexistir com permanências que 
garantam alguma continuidade. Deste ponto de vista, as mudanças integrativas revelam-
se como particularmente interessantes, permitindo que se construam novas dimensões, 
integrando as anteriores e conferindo-lhes um novo sentido que até aí não tinham. Trata-
se, no entanto, de mudanças que operam dentro de um quadro de tensões e de 
instabilidade, pelo que as suas manifestações apontam muitas vezes para retrocessos 
aparentes ou reais. Daqui decorre, como hipótese, a ideia de que em processos de maior 
complexidade integrativa se mantém uma maior imprevisibilidade e instabilidade. 
Há, ainda, que considerar uma relação entre critérios éticos e pragmáticos na 
medida em que muitas das mudanças consideradas como diferenciadas apontam para a 
adesão, aprofundamento conceptual e comprometimento, relativamente a alguns valores 
(exemplo da professora D do IRA e caso A do segundo grupo das Actividades de 
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Integração) e a novos modelos pedagógicos. Distingue-se, aqui, uma concepção 
pedagógica e educativa cooperada e participada, na maioria dos casos, embora com 
graus maiores e menores de consistência. Na confluência entre a dimensão utilitária e a 
dimensão ética destaca-se, ainda, a relação que foi feita a propósito do desenvolvimento 
de uma teoria pessoal, isto porque estas relações podem ser vistas dentro do quadro de 
uma ética específica, própria deste tipo de processos investigativos que elegem como 
um dos seus principais critérios a transformação/emancipação de pessoas e de 
contextos. Esta ética, intrínseca a este tipo de processos investigativos (embora não 
generalizada a todas as concretizações de investigação-acção, nomeadamente a tipos de 
investigação-acção técnica - Carr e Kemmis, 1986), apresenta, ainda, como critérios de 
eleição, integrados num quadro democrático mais amplo, os da participação, pertença, 
autonomia e auto-determinação, interdependência e flexibilidade. Estes princípios 
podem ser identificados com vários dos processos postos em curso, embora sejam 
operacionalizados de modos distintos nos diversos grupos, e por diferentes professores. 
Entre as dimensões estudadas, onde estes princípios se manifestam, destacam-se os 
processos de colaboração e diferenciação, os processos dialógicos de apoio e desafio, 
nomeadamente por parte da formadora-investigadora, a participação de alunos e de 
professores, o comprometimento e a construção interdependente, a estruturação 
interactiva com revisões de finalidades e de processos (de modo a que estes se adaptem 
às circunstâncias e integrem elementos não previstos "a priori"). 
No que respeita à dimensão teórica-metodológica dos processos investigativos, 
destaco como critérios e cuidados tidos a reflexividade investigativa, a tensão entre 
implicação e distanciação, a sistematicidade investigativa, a conjugação de processos de 
escuta e de observação, a multidimensionalidade, a intersubjectividade na construção do 
conhecimento dos resultados e a contextualização/não transferabilidade dos 
conhecimentos construídos. Estas são dimensões que ganham uma consistência 
investigativa, dentro de um quadro metodológico qualitativo, que privilegia um estudo 
em profundidade, mergulhado nos contextos naturais da acção, descritivo, detalhado e 
por vezes continuado no tempo, onde o investigador é o principal instrumento de 
investigação e onde se procuram compreender os significados, as perspectivas dos 
intervenientes e os processos pelos quais se constrói a sua realidade, privilegiando 
formas indutivas de análise (Bogdan e Bikien, 1994). 
No que respeita à tensão implicação-distanciação, aspecto já largamente referido 
anteriormente, apenas acrescento um comentário para assinalar a importância de uma 
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confluência de processos de expressão e produção, para aprofundar a compreensão e a 
gestão dessa tensão. A este respeito, nem sempre a expressão pessoal terá sido permitida 
plenamente (exemplo das críticas da professora C do 2® grupo das Actividades de 
Integração) e muitas vezes terão surgido enviesamentos nos conhecimentos produzidos, 
decorrentes de projecções não conscientes. Estes efeitos negativos, relativos a 
problemas de implicação (por defeito ou por excesso) poderão ter sido parcialmente 
contrariados por processos de colaboração, pelos quais colectivamente se planificaram e 
apuraram processos, recolheram e analisaram dados, e se procedeu a uma reflexão 
crítica e intersubjectiva desses mesmos dados e análises (garantindo assim alguma 
distanciação, pela produção da investigação). Neste processo foi possível coexistirem ou 
conjugarem-se múltiplas vozes - as dos colegas do grupo de investigação-acção, mas 
também as dos outros intervenientes nas situações onde se investigava e intervinha. Mas 
aqui surgiram também problemas, entre os quais se destaca o rísco de coalisão entre 
indivíduos, coalisões que podem ter enviesado os tratamentos de um modo que lhes era 
favorável, risco que não foi anulado sequer pela presença da investigadora-formadora 
que, apesar disso, garantia uma maior sistematicidade e rigor. 
Este foi um processo onde confluíram diversas componentes investigativas e 
onde se entrecruzavam processos de observação e de escuta, muitas vezes sem que tal se 
tenha feito de modo recursivo, o que poderá ter constituído um problema, por vezes 
ultrapassado em fases posteriores. 
A sistematicidade, em parte decorrente desta mobilização de diferentes 
processos metodológicos, em diferentes fases do processo investigativo, alargou-se aos 
próprios processos de recolha e de análise. Sistematicidade que foi, por vezes, geradora 
de dispersão e espartilhamentos, mais do que de recursividades integradoras. Mas as 
tensões entre focagem e alargamento, entre análise e processos holísticos foram 
geradores permanentes de novos processos criativos, o que pode ter constituído, por 
outro lado, uma riqueza dos processos. 
Um outro critério diz respeito à própria reflexividade investigativa, que se 
manifestou durante o processo formativo, mas também (em alguns dos casos) após o 
seu término. Uma reflexividade que nem sempre se fez acompanhar por uma 
predisposição investigativa, nomeadamente quando essa reflexividade apontava 
criticamente para as fragilidades dos processos e dos resultados. Esta era, ainda, uma 
reflexividade que se manifestava intrinsecamente nos próprios processos. 
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nomeadamente através e a partir de situações dilemáticas que desencadeavam, 
acompanhavam ou culminavam todo o processo. 
Por fim, destaca-se o critério da não generalização, contextualização dos 
resultados, aspecto referido por todos os professores, representado em elementos de 
mudança, dos seus referenciais, com carácter situado, mas também nas 
conceptual izações que alguns fazem acerca da importância dessa mesma 
contextualização (nomeadamente nos grupos das Actividades de Integração). 
As questões éticas intersectam-se com critérios de credibilidade teórica-
metodológica, na medida em que estas duas dimensões são pilares dos processos 
formativos, pelo que coexistem e interagem de forma recursiva. Assim, destacam-se 
algumas associações entre critérios éticos e critérios metodológicos. No que respeita à 
tensão implicação-distanciação, é possível discriminar a presença de princípios éticos de 
participatividade e flexibilidade em interacção complexa com princípios científicos de 
rigor. Também os critérios de sistematicidade investigativa - relativa quer à presença de 
todos as principais componentes investigativas, desde a sua concepção à sua 
formalização, quer à conjugação de processos de escuta-observação, quer à 
sistematicidade dos processos de recolha e análise - ganham contornos próprios nestes 
contextos, ao serem conjugados com critérios de flexibilidade e autonomia, não sendo 
possível, e provavelmente nem desejável, esperar que a sistematicidade dos processos 
investigativos seja aqui equivalente àquela que se espera em processos investigativos 
mais distanciados e conduzidos por profissionais de investigação. A análise dos dados 
relativos a esta dimensão parece, mesmo, indicar que a sistematicidade se associa por 
vezes, e de acordo com a análise dos próprios professores, a situações de mudança 
menos significativa (exemplo da professora C do segundo grupo das Actividades de 
Integração). 
Também no que respeita à reflexividade investigativa, cruzam-se critérios éticos 
de autonomia e flexibilidade e pretensões de emancipação individual e social. A não 
generalização do conhecimento-contextualização de resultados parece, também, apontar 
para a necessidade de flexibilizar e relativizar o próprio conhecimento, pressupondo 
ainda uma certa imprevisibilidade e enfatizando a possibilidade de emancipações 
individuais e sociais em relação ao pré-estabelecido, o que de modo mais indirecto 
poderá conduzir a um apelo a processos de autoria e colaboração, que operem no 
sentido dessa mesma emancipação. 
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Uma outra questão, que se prende com a da credibilidade, imerroga a 
cienti fie idade dos processos e dos conhecimentos construídos pela investigação levada a 
cabo pelos professores. 
Trata-se de uma questão complexa que não pode ser entendida fora da 
abordagem de investigação específica em que este trabalho se insere e de um quadro 
epistemológico e metodológico interpretativo e dialógico. Para o seu aprofundamento 
concorrem as referências até agora apresentadas e que surgiram inseridas nesses 
quadros de análise mais amplos, mas a elas é preciso acrescentar duas outras dimensões 
- o polo teórico e o pólo morfológico (Ladrière, 1991; Bruyne e col, 1991) - que 
correspondem à conceptualização e formalização dos conhecimentos construídos e à sua 
integração num corpo de conhecimentos mais amplo, exterior ao investigador (Bereiter 
e Scardamalia, 1998). Sem pôr em causa a evolução de teorias práticas dos professores 
no sentido de uma maior fundamentação, consciencialização e consistência, para a qual 
concorrem os processos metodológicos atrás referidos, questiono a sua validade 
científica, entendida na sua precisão conceptual e sustentabilidade (Sanders e 
McCutcheon 1986, citado por Marland, 1995). Trata-se, provavelmente, de uma 
gradação de limites indefiníveis aquela que separa o campo científico do não científico. 
Nos casos em estudo, o apelo da acção em detrimento da orientação para a construção 
de conhecimento, o maior investimento numa fase onde o conhecimento serve para a 
regulação da própria acção, em detrimento de uma fase de formalização, as dificuldades 
sentidas precisamente por esse desfasamento entre tempos de investigação e as 
resistências da maioria dos professores a um trabalho mais cuidado, numa fase de 
elaboração de um relatório (apesar de todos a terem cumprido, à excepção das 
professora D do projecto IRA), serão alguns dos principais obstáculos à construção de 
um conhecimento mais sistemático e credível do ponto de vista científico. A estas 
dificuldades processuais acrescem ainda falhas importantes de "importação" e 
reconceptualização de teorias externas e sua integração em modelos de análise que 
permitissem criar linguagens secundárias (entendidas como linguagens que se 
constroem a partir da linguagem quotidiana, do senso comum, correspondendo a 
conceptualizações desta) e quadros conceptuais de compreensão. 
A presença de um investigador-formador, com preocupações em liderar 
processos de apuramento metodológico e de favorecer uma maior sistematicidade de 
processos, distanciamento reflexivo, estruturação e conceptualização dos 
conhecimentos, teve um papel importante para assegurar muitas das características de 
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credibilidade de um estudo qualitativo, atrás referidas, estivessem presentes. A sua 
intervenção mais directa e activa no desenvolvimento de recolhas e análises de dados 
(nomeadamente no DUECE e projecto IRA) e na elaboração do relatório 
(nomeadamente no projecto IRA), apesar de facilitadora, não terá mesmo assim sido 
suficiente para que se desse o salto qualitativo, que implica o plano de uma 
formalização e inscrição do conhecimento num quadro de cientificidade. No DUECE, a 
elaboração de modelos teorizadores, através de mapas conceptuais, poderia ter sido 
também um processo importante nesse sentido, mas não existem dados dispomveis de 
que processos e produtos tenham sido apropriados como seus, pela directora. Teria 
provavelmente sido necessária uma maior co-autoria e interdependência no 
desenvolvimento destes e de outros dispositivos investigativos, mas constrangimentos 
institucionais e pessoais terão bloqueado o seu desenvolvimento em todos os casos, 
daqui decorrendo falhas de rigor, sistematicidade e estruturação, que seriam próprias de 
um conhecimento com credibilidade científica. 
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v m - Algumas considerações sobre a credibilidade desta investigação 
cada um se viu ao espelho 
e mudou o fundo que era o mesmo 
e todas as imagens estaN'am certas 
projectadas em espaços diferentes 
algures entre a superfície que as reflectia 
e o caminhante por instantes parado 
que as observ'ava 
e alguém que pudesse vê-las todas 
transformado em espelho 
perceberia o que de comum havia 
um mundo multifacetado de um caminhar cruzado 
a desdobrar-se em autonomia 
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1. A especificidade de um estudo onde se cruzam planos de ínvestígação^acçâo e 
estudos de caso na delimitação de critérios de credibilidade 
A investigação-acçao comporta especificidades e problemas próprios a que importa 
atentar para a partir daí deliberar sobre processos que os considerem e equacionem no 
sentido de garantir a credibilidade deste tipo de pesquisas. Entre as 
especificidades/problemas equacionadas nesta investigação, nomeadamente durante a fase 
do desenvolvimento da formação e do desenvolvimento dos projectos de investigação-
acção dos professores, saliento alguns aspectos já anteriormente referidos ao longo do 
trabalho (nomeadamente no capítulo I e ü): 
- a realidade está sempre a transformar-se, sendo necessário perceber essa 
transformação acompanhando momentos cruciais da sua génese e desenvolvimento, numa 
despistagem ao longo do tempo, colocando-se o problema de como o fazer já que uma 
instrumentação pré-defmida é contrária a um design aberto e à imprevisibilidade deste tipo 
de situações, o que nos orientou para um afunilamento e alargamento dos instrumentos á 
medida que os propósitos se vão focalizando, desdobrando e afinando. 
- a investigação é já uma acção que influencia a realidade, pelo que é preciso 
analisar como e em que sentido isso acontece, na perspectiva dos sujeitos, bem como 
analisar os dados elaborados por via desses processos investigativos, pesquisando a 
possível influência que estes tiveram sobre a mudança, quer no que respeita aos processos 
mobilizados, quer no que respeita aos indícios de mudança; 
- a realidade é complexa e o investigador tem uma visão parcelar desta, embora 
pretenda o desenvolvimento de um conhecimento multidimensional, pelo que é preciso 
questionar o real de múltiplas maneiras, cruzando perspectivas de diferentes intervenientes, 
durante um tempo longo; 
- a realidade é complexa e não se apreende pelo somatório de momentos 
descontínuos. Por outro lado, a perspectiva de cada sujeito é uma construção 
tendencialmente unitária, que decorre de uma experiência que se prolonga no tempo e no 
espaço e que apresenta essa experiência como um todo. Este todo, que se pode apresentar 
na forma de uma história de vida, permite fazer a leitura de cada parcela. No entanto, 
escapa a cada sujeito, em maior ou menor extensão, a perspectiva exterior que outros 
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sujeitos poderão apresentar. Deste modo é preciso considerar cada questâo/acçào na 
perspectiva geral de cada sujeito, triangular essa auto-perspectiva com a perspectiva de 
terceiros que pertencem à situação ou que lhe são exteriores - outros professores na 
escola/outros investigadores; 
- é difícil olharmo-nos, registarmos e reflectirmos sobre a nossa acção enquanto esta 
decorre. Podemos socorrer-nos, no entanto, de apoios tecnológicos de registo em áudio e 
vídeo e rememorarmos retrospectivamente a acção, reflectindo a posteriori sobre ela, 
registando esse trabalho de descrição e reflexão; 
- o conhecimento implicado é sempre parcial e influenciado por interesses vários. 
Um modo de atenuar esta parcialidade e alargar a inteligibilidade da própria implicação 
passa por desocultar esses diversos interesses e outros fenómenos associados à implicação, 
fazendo a sua auto-critica ao longo e no fim do processo; 
- também os quadros de análise se vão afinando progressivamente, pelo que os 
instrumentos de recolha estão constantemente a ser reelaborados, de modo a que os 
resultados não são totalmente comparáveis. Assim toma-se prioritário dar conta dessa 
evolução e apresentar os resultados e as suas condições de produção, assumindo as 
particularidades; 
- o desenvolvimento de um T nível de investigação (Chaveneaux,GT citado por 
Hugon,1988, p . l8) permite fazer estudos parcelares e aprofijndar as comparações possíveis. 
As similaridades conceptuais e o reconhecimento de problemáticas transversais aos 
diferentes casos facilita o trabalho posterior de comparação, mesmo que os conceitos sejam 
reorganizados em conceitos mais amplos e segundo um novo referencial de análise, como 
aconteceu; 
- as realidades não são totalmente comparáveis porque têm características muito 
próprias e irrepetíveis. É, pois, importante perceber como essa idiossincrasia se gera e 
perceber as suas repercussões, rasteando as diferenças. O contraste entre as situações dá 
conta dessa especificidade e facilita o levantamento de explicações interpretativas. Procurar 
situações de contraste claro, em alguns aspectos, e de semelhança, noutros, facilita a 
comparação entre as situações; 
- o envolvimento dos professores, na investigação, como colaboradores activos, 
exige o estabelecimento de um contrato aberto de renegociação permanente, regulado por 
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uma ética não impositiva, orientada por valores de respeito, verdade/desocultaçào e 
participação. Coiocam-se, assim, problemas de harmonização entre: 
cooperação/individualização, privado/público, transparência/ocultação dos propósitos 
investigativos, liberdade/estruturação. Esta harmonização tem de ser feita caso-a-caso, de 
acordo com os próprios interlocutores e respeitando os acordos específicos estabelecidos; 
- a investigação-acção serve propósitos de eficácia e de transformação das práticas, 
pondo-se o problema de quem define esses propósitos. Partir das necessidades sentidas 
pelos seus intervenientes, enraizar o trabalho na sua própria prática e numa reflexividade 
permanente, pela evolução dessas mesmas praticas e do conhecimento que sobre elas a 
investigação vai permitindo fazer, constitui um conjunto de soluções que está longe de ser 
consensual. Opõe-se-lhe uma perspectiva de processos mais fechados e menos 
participativos. A escolha dos meios é sempre um "bricolage" (Hadji,1998) a que não são 
alheios os valores dos seus intervenientes. Compreender o que se passa quando uma via é 
posta em curso não permite concluir da sua aplicabilidade a outros contextos, 
caracterizados por dinâmicas únicas, enraizadas na sua historicidade pessoal, relacional, 
institucional e social. 
Numa sistematização da problematização anterior e considerando que a 
investigação-formação, taJ como foi equacionada no presente estudo, constituiu um 
primeiro patamar de investigação que deu origem a estudos de caso, primeiro mais 
circunscritos a cada situação e posteriormente alargados, para comparação entre as 
situações, foram três os eixos considerados na análise da credibilidade desta investigação 
em que me situo (tal como referi no capítulo 1.6, de enquadramento teórico-metodológico): 
o da sua credibilidade teórica-metodológica - imperando aqui o critério de rigor 
investigativo, com os contornos próprios de uma investigação inscrita numa abordagem 
interpretativa e crítica; o da credibilidade pragmática, incontornável dada a dimensão 
prática e transformadora deste tipo de investigação, encimado por critérios gerais de 
pertinência e eficácia (Hadji,1998); o de credibilidade ética que, neste caso concreto deverá 
ser regido pelos valores e práticas associadas de autenticidade relacional, respeito 
individual e participatividade. Cada um destes eixos é desdobrado em critérios específicos, 
relacionados com os problemas atrás referidos, e apela a cuidados particulares para garantir 
essa credibilidade. De notar que, á semelhança do que afirma Guba (1989), não dispomos 
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de condições que permitam hierarquizar entre esses "cuidados", sendo muitas vezes a sua 
utilização ditada pelas condições e contextos de produção das investigações. 
2. Cuidados utilizados para assegurar a credibilidade do estudo 
Os quadros que a seguir se apresentam correspondem a uma síntese geral (não 
aprofundando cada técnica, nem as diferenças entre os casos) dos processos postos em 
acção para garantir a credibilidade desta investigação, alguns dos quais referidos ao longo 
da apresentação do estudo empírico. Conjugando um modo dedutivo (Guba,1989; Goetz e 
Lecompte, 1988; Hadji,1998; Silva, 1996, 1993, Rodrigues, 1995; 1992 ; Simões, 1992; 
Perez Serrano,1990; Hugon e Siebel,1988; Chevallard,1998) e um modo indutivo de 
construção, constituem uma sistematização de critérios e de cuidados passíveis de serem 
considerados em investigações deste tipo. 
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Cuidados para garantir a credibilidade teóríca-metodológica - rigor investigativo 
Durante o processo 
investigativo-formativo: 




Após o processo: 


















as dos sujeitos 
investigados 
afinamento progressivo das 





triangulação de fontes; 
in\'estigador/professores, nas 
actas, nas análises, em reuniões 
de balanço 
triangulação temporal: recolhas 
duiame longo período de 
tempo, persistência, presença 
continua nos contextos de 
formação em estudo (embora 
não continuidade plena nos 
contextos de acção pedagógica) 
sistematicidade das recolhas e 
uso de dispositivos, na sua 
regulação/controle 
detalhe das descrições/ 
exaustiWdade/ holismo/ 
complexidade - ciclos de 
espiral introspecti\'a 
análises emergemes: sistema misto 
fundamentação empírica das análises, interpretações 
e conclusões 
clarificação do projecto junto dos professores no 
sentido de se tratar de um processo de investigação e 
não de avaliação (na 2* etapa de recolha de dados) 
extensão e profimdidade dos contactos com os 
professores 
^'alorização das significações dos sujeitos para 
estudo das suas mudanças e processos de mudança, 
assinalando situações de excepção a esta regra 
compro\'ação pelos participantes das recolhas, 
análises e interpretações para teste de 
inconsistências: procurando primeiro explorar e só 
depois infirmar/confirmar 
sucessão de "follow-ups"; confn)nto dos sujeitos 
com situações ameriores/depoimentos ameriores; 
não anulação de dados recolhidos em primeiro lugar 
por dados recolhidos posteriormente (no estudo 
longitudinal) 
amostragem de dados em flmção dos objectivos e 
sub-problemáticas 
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(continuação) recolhas mdi\iduais para 
estudo da mudanças indi\i(hiais 
e recolhas junto de colectivos 
para estudo de processos 
colectivos 
Nota: falhou - não hou\'e uma 
equipe externa durante a 
investigação, por amostragem -
será sempre uma versão 
parcelar, assumindo eu a minha 
contextualização das análises dos dados: análise de 
>inid?yH de registo integradas em unidades de 
contexto: estudo das relações entre 
processos/produtos em unidades de registo; estudo 
de cada indivíduo e dos fTOcessos de formação no 
contexto especifico de formação, antes do estudo 
inter-casos 
corroboração estrutural - análise de cada dado c de 
cada interpretação com todos os outros 
triangulação metodológica: análise em separado de 
dados provenientes de diferentes metodologias, 
umas concomitantes, outras retrospectivas: actas/ 
relatórios/ entrcNÍstas de "follow up"; conjugação 
em cada estudo de caso-professor de dados 
recolhidos por diferentes metodologias; integração 
numa mesma síntese interpretativa de análises de 
dados de processo/produto 
triangulação de fontes: comparação entre dados 
recolhidos junto de diferentes intervenientes, 
incluindo o investigador-formador 
comparação entre sujeitos, sem perder a sua 
especificidade, aprofundar casos típicos, 
si^iificativos, extremos, de excepção, visando evitar 
falácias holisticas (Miles e Huberman, 1994) pelos 
quais os acontecimentos são inter^vetados como 
mais coerentes do que são e sendo conceptualizada 
de modo mais abstraao apenas no capítulo das 
conclusões 
evitamenio de teorizações prematuras - processo 
lento de construção de int)cedimentos e de modelos 
de análise, surgindo a teorização apenas nas 
interpretações de cada caso e no estudo comparativo 
entre casos 
procura de explicações alternativas, variáveis 
intermédias, evidências negativas 
construção de uma perspectiva mais ampla que parta 









de tranferir o 
conhecimento 








adaptação de processos de 
investigaçâo-acçâo: 
sucessão de casos em espirai 
com adaptações metodológi-
cas para cada caso 
densidade das descrições 
caraaerização cuidada dos 
participantes/contextos/ 
quadros teóricos/estratégias 
grupo de reflexão/ co-avaliação 
registo àe mudanças 
análise de cada caso de forfnação-in\'estigáçâo na 
sua complexidade e variabilidade iiiter-indi\'idual 
ctesen\'olvimento de modelos de análise similares, 
embora com evoluções assinaindas de caso 
(grupo/situação de formação) para caso. assegurando 
a possibiliikde da comparação entre casos -
professores 
análise/síntese de cada individuo, sem perder os seus 
contextos de formação, numa perspectiva 
multidimensional e ecológica 
relação entre processos e produtos, segundo os 
pontos de vista dos intervenientes 
análise comparativa e contrastiva de casos-
professores, pelo aprofundamento de problemáticas, 
sem no entanto deixar de a contextualizar em 
sínteses interpretativas que se socorrem das sínteses 
interpretativas e contextos de cada estudo de caso-
grupo-situaçâo de formação, e não apenas de 
análises de segundo nível 
não perca de especificidade dos casos-professores 
(estudos de casos típicos, de excepto, raros, 
extremos...) 
reflexão sobre transferibilidade, suas limitações e 
necessidade de processos de investigação-acção para 
a sua adaptação 
construção de um conhecimento conceptualizador. 
com utilizações de linguagens progressr\'amente 
mais Extractas e referenciais teóricos cada vez mais 
amplos, embora fimdamentadas e.xplicitamente nos 
dados de partida 
utilização de uma teoria formal mais abrangente, que 
contemple a diversidade e a contradição, mas que 
em simultâneo dê uma perspectiva de unidade às 








estáveis a partir 
















design emergente, segundo processo de Ixisca 
deliberativa 
afunilamento das questões 
rasteios de reflexividade: diários de 
investigação, colectivos e individuais 
triangulação de métodos: registos descritivos 
e automáticos de dados (diários de 
in\'estigação e gravações áudio das sessões, 
registos de observação por terceiros, de 
observação participante, de questionários... 
triangulação de investigadores: 
im'estigador/professores - nas análises dos 
diários, na reconstituição de protocolos de 
observação 
acentuação da ideia de grupos de 
investigação -reflexão crítica 
coerência das análises 
sintese de pistas de revisão -
apresentação da e%'olução dos 
referenciais teóricos, processos 
metodológicos de recolha e de 
análise. contextos de 
investigação e seus 
intervenientes e da sua 

























como formador e 
como pessoa) e 
de distanciação, 
no sentido de 
controlar e 
compreender e 























lara o seu estudo 
não apriorismo do objecto de mudança 
reflexi\idade permanente: auto-critica 
reflexão com terceiros: estagiários 
distanciação da acção pela escrita 
concomitante e retrospecti\'a: diários/actas 
variação da implicação/ autonomia do grupo 
desocultação dos processos no seio do grupo 
descrições detalhadas: das situações, dos 
intervenientes, do estatuto do im'estigador, 
dos referenciais analíticos , dos processos de 
recolha e de análise 
alargamento progressivo de perspectivas 
teóricas 
utilização de dados recolhidos pelos próprios 
professores 
triangulação de metodologias com diferentes 
graus de implicação: obser^'açÕes do 
investigador e diários dos professores 
isomorfismo de problemáticas - um caso em 
que o objecto de minha investigação é 
também o da professora (DUECE) 
integração de conhecimentos e valores no 
desenvolvimento dos processos de formação 
e investigação 
partir das práticas, seus problemas e 
finalidades 
recurso a teorias diversas para clarificação 
das problemáticas, abertura das alternativas 
de acção e modelização das análises 
sucessão de planos de 
investigação cada vez mais 
distanciados: da investigação-
formação ao estudo 
comparati\'o de casos 
questionamento das 
convicções-sentido critico 
alargamento de perspecti\'as de 
análise 
"auto-maiêutica" dos processos 
de implicação 
triangulação de fontes/ 
metodologia: 
comprm'ação dos dados e 
análises por terceiros 
intervenientes participantes da 
situação e outros 
alargamento dos referenciais 
teóricos para modelização 
multidimensional das análises e 
interpretação dos dados 
processo de vai-e-vem entre os 
dados recolhidos, as análises, 
os referenciais teóricos e as 
interpretações 
processo dialéctico que reporta 
' teoria da complexidade, como 
teoria geral, na construção de 
uma teoria real, a partir dos 
dados e de teorias mais 
localizadas e menos 
abrangentes 
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Cuidados para garantir credibilidade pragmática/relevância prática -
pertinência e eficácia 
Du rante o p rocesso i D vestigati vo-
formativo: cruzamentos dos planos de 
investigação-acçio dos professores e 
investigaçâfr-formaçâo 
Após o processo: 
plano do estudos de caso e do 






Aqui se integram 
elementos de 
contextualização 















deste tipo de 
investigação 
design emergente 
adequação dos fins aos projectos dos 
intervenientes 
adequação dos processos metodológicos aos 
contextos 
isomorfismo entre projectos de investigação-
formação e projectos de investigação-acção 
dos professores: 
-metodologias 
•problemáticas, em alguns casos 
inovação justificada por factores sociais 
produção de conhecimentos 
contextualizados 
comparação de situações 
contrastadas 
produção de conhecimento 
sobre realidades eqseciücas e 
problemáticas trabalhadas 




Trata-se de um 
critério que está 
presente em 
todos os outros 
critérios 
metodológicos, 








elaboração de diários de investigação 
elaboração de actas de sessões de formação 
balanços e regulações ao longo das sessões 
elaboração de relatórios finais 
reflexão sobre os processos 
im'estigativos, nomeadamente 
sobre os processos de 
im{dicação 
reflexi\ida^ contextualizada 
acerca da transferência de 
conhecimento para outros 
contextos similares 
reflexividade crítica acerca da 
validade das construções 
teóricas que se vão fazendo 
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Mudança de reinvestimento das reflexões e análises na 
práticas acção 
alargamento adaptado a diferentes comextos 
transferência adaptada segundo 
processos de invest ig^o-
acção 
balanços feitos pelos próprios 
intervenientes e por terceiros 
QuadroVin.3 - Cuidados para garantir a credibilidade ética 
Critérios 
Cuidados para garantir credibilidade ética - liberdade socialmente crítica 
Durante o processo investigatívo-
formativo: cruzamentos dos planos de 
investigaçáo-acçfio dos professores e 
investigaçâo-formaçâo 
Após o processo: 
plano do estudos de caso e do 
estudo comparativo entre 
casos 
Autenticidade explicitação de motivações de partida: 
- dos professores 
- da im'estigadora 
desocultaçâo e discussão ética de imenções 
relativas às propostas especificas 
reflexão ética ao longo do percurso 
reflexão ética sobre 
conclusões e seus limites 
as 





respeito pelos ritmos pessoais 
respeito pelos interesses e conhecimentos dos 
próprios 
respeito pela privacidade quando 
solicitada/reclamada 





assunção do processo de mudança por todos 
os participantes 
negociação ao longo do tempo de um 
contrato aberto de investigação e inter\'ençâo-
formação 
compromisso dos professores em relação à 
investigação-acção e à investigação-formação 
assunção de responsabilidades por lodos os 
participantes 
liderança não autocrática 
colaboração dos professores em todo o 
processo de desenvohimento da investigação 
colaboração dos professores: 
- na elaboração de relatórios 
finais 
- em entrevistas de "follow up" 
- na compro\'açâo/ explorado 
das análises e interpretações 
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Note-se que a apresentação dos quadros anteriores não obvia uma atenção mais 
focalizada sobre técnicas específicas utilizadas e sobre cada caso de investigação-formação 
que ganhou, a este respeito, contornos próprios. Os textos do enquadramento metodológico 
das diversas técnicas integram esta dimensão de credibilidade e contemplam as 
diferenciações entre os casos. 
3. Reflexão sobre alguns problemas associados à credibilidade 
. A questão da triangulação 
Na etapa de comparação entre os casos estudados, ao constituírem-se novos 
conceitos mais agregadores, foi necessário proceder a novas categorizações. Colocou-se 
com particular relevância, a questão da triangulação. Para garantir a credibilidade destas 
análises considerou-se fundamental explicitar os elementos relativos a categorias de um 
primeiro nível de análise (análise dos dados recolhidos), disponíveis sobre cada professor e 
cada grupo, elaborados a partir de recolhas feitas em diferentes momentos, através de 
diferentes técnicas de pesquisa. Colocaram-se, no ehtanto, problemas sobre o modo de 
conjugar dados de natureza diferente - presentes em diários de pesquisa, em relatórios, em 
entrevistas de "follow up" - recolhidos/elaborados com diferentes propósitos, em 
circunstâncias diferentes, em momentos distintos. Este problema toma-se particularmente 
agudo quando surgem divergências de informação. Questiona-se, assim, o sentido da 
triangulação, seus limites e suas potencialidades. 
Já anteriormente, em cada estudo de caso, havia sido colocada esta questão de 
triangulação de dados. Aí os problemas foram resolvidos sem grande tensão, na medida em 
que não havia a preocupação de tomar decisões que integrassem as divergências 
identificadas. Assim, para diferentes tipos de dados foram-se colocando questões distintas 
e, quando as mesmas questões eram analisadas por dados de diferente natureza, as 
divergências eram referidas, as contradições eram acentuadas, assumindo-se como versões 
diferentes apresentadas por diferentes sujeitos (por exempo, as mudanças referidas pela 
directora, professores, monitores e alunos no caso DUECE), ou pelos mesmos sujeitos em 
diferentes momentos (por exemplo, as mudanças referidas pelo mesmo professor no 
primeiro e segundo "follow up"). As divergências foram, ainda, entendidas como elementos 
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complementares de compreensão de um mesmo fenómeno (por exemplo, os processos 
mobilizados nos diários, segundo a perspectiva do professor e segundo a análise do 
investigador, feitas sobre esses mesmos diários) ou de fenómenos distintos (por exemplo, a 
perspectiva dos professores sobre os seus próprios processos de mudança como distintos de 
potenciais processos de mudança que, tendo sido mobilizados, não foram considerados 
como significativos para a mudança, pelos professores, no momento dos ' fo l low ups"). 
Deste modo, o confronto dos dados não serviu para validar cada um deles, 
assumindo-se que todos eles tinham um valor limitado e relativo, tendo em conta as 
circunstâncias da sua recolha. Não se pretendia que cada fonte informasse para além 
daquilo que lhe era possível, sendo a própria possibilidade de distorção e omissão objecto 
de reflexão e interpretação. Isto não significa, no entanto, que esse confronto não tenha o 
seu valor de aprofundamento, no sentido, quer da reflexividade investigativa, quer da 
compreensão das situações em estudo (Bloor, 1977). 
Na análise comparativa dos casos, o problema do confronto tomou-se mais agudo, 
porque havia que sintetizar e, para isso, decidir sobre como categorizar os dados quando 
surgiam divergências entre estes. Mais uma vez, os propósitos do estudo, a natureza dos 
fenómenos a pesquisar e as teorias que o guiavam foram centrais para as decisões tomadas. 
A teoria da complexidade considera a possibilidade de fazer coexistir complementaridades 
e contradições, pelo que se atenuou, desde logo, a dificuldade de aceitar essas situações, 
considerando-se que, pelo contrário, a sua presença poderia ser um indicador relevante. Por 
outro lado, procurou-se estudar as mudanças e os processos de mudança, privilegiando as 
significações daqueles em quem essas mudanças se manifestam. Esta opção decorreu do 
pressuposto de que eles têm uma perspectiva mais ampla (do ponto de vista espacial e 
temporal, na medida em que o próprio pode aceder á memória de momentos e situações a 
que o investigador e outros sujeitos nunca terão acesso), para reconhecer essas mudanças, 
sua significatividade e grau (considerando-se que outras mudanças possam ocorrer, não 
identificadas pelo próprio num dado momento, e que outros tenham uma visão distinta). 
Deste modo, a regra por que se optou foi a de recorrer à conjugação complementar 
dos elementos, a não ser quando isso não fizesse sentido, pelo facto de surgirem 
contradições inconciliáveis. Assume-se que os dados se referem a fenómenos distintos e 
que, em última instância, são os professores e as suas perspectivas sobre a sua mudança 
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que deverão ser considerados. Nos casos particulares, que não fossem contemplados nestas 
regras - ou porque as recolhas/análises dos "follow ups" não foram feitas nesses sentido -
vinga a interpretação do próprio investigador que, implicado nas situações, também tem 
uma visão própria baseada na sua experiência pessoal. Em última instância, a interpretação 
do investigador está sempre presente na síntese dos elementos conducentes às 
categorizações e, nessa interpretação, é tida em conta a sua experiência pessoal e 
entendimento que tem dos casos em estudo, o que lhe permite, ainda, compará-los mesmo 
antes de os categorizar definitivamente. Assim, assume-se o poder e a não neutralidade do 
investigador, considerando-se que esta investigação é, apesar de todos os cuidados 
metodológicos de credibilização do trabalho, uma construção sua, dependente da sua 
capacidade de intervenção/investigação e de construção de conhecimento e dos seus 
próprios objectivos e critérios de avaliação (éticos, pragmáticos, metodológicos). Por outro 
lado, essas competências e critérios também foram evoluindo, na interacção com este 
mesmo processo particular, pelo que, também por isso, não escapam á influência dos 
contextos sociais, históricos, culturais, políticos e à influência dos parceiros que aí 
mteragem - sendo todos eles investigadores e parceiros, simultaneamente contexto, objecto 
e sujeito de conhecimento. 
. A questão da corroboração das análises e interpretações pelos professores em estudo 
Um outro cuidado que foi tido, a fim de aumentar a credibilidade do estudo, foi o de 
pedir aos professores que se pronunciassem sobre informações por si apresentadas 
anterionmente e sobre as análises e interpretações que sobre elas eu fui fazendo. 
Mais uma vez, também aqui, senti necessidade de considerar os novos dados 
recolhidos como versões com valor próprio, a colocar em diálogo com as anteriores, em vez 
de as integrar mecanica e acriticamente. A diversidade de circunstâncias em que os 
diferentes dados foram recolhidos - momentos diferentes, questões diferentes, objectos de 
análise distintos - não permitia que eles fossem considerados como equivalentes. Nenhum 
argumento permitiria hierarquizar os dados recolhidos em fases posteriores, em detrimento 
dos dados recolhidos em fases anteriores (e de modos diferentes). 
Colocou-se, ainda, um outro problema, ou seja, o das diferentes linguagens: a 
linguagem dos professores e a linguagem usada pelo investigador na análise dos dados. 
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problema particularmente acentuado quando a investigação se distanciou da acção e se 
começou o aprofundamento dos estudos de caso. Ai, a linguagem do investigador era cada 
vez mais orientada por quadros conceptuais exteriores, que visavam ligar o estudo a outros 
referenciais teóricos e apoiar a comparação entre os casos. A comunicação com os 
professores tomou-se, pois, mais difícil. Também por isso, adaptei as apresentações das 
análises e interpretações: questionando sem apresentar respostas anteriores e só depois as 
apresentando, confrontando o professor consigo próprio em momentos anteriores 
apresentando apenas os excertos mais legíveis (as análises menos abstractas), ilustrando as 
análises com os elementos que as fundamentavam. Tratou-se de um processo que se foi 
definindo momento a momento, tacteando para cada situação modos de ultrapassar 
dificuldades, na tensão constante entre, por um lado, construir um conhecimento 
fundamentado e legitimado nas interpretações daqueles cujas interpretações se pretende 
conhecer e, por outro lado, construir conhecimento orientado por finalidades e por 
referenciais do investigador, que assim, procurava construir as suas próprias interpretações, 
não se fixando, nem se encerrando nas daqueles que estudava. 
Nesta corroboração pelos participantes coloca-se, ainda, o problema de destrinçar, 
nas respostas de desacordo, entre as que correspondem a distorções e omissões nas 
recolhas, análises e interpretações, daquelas que tinham como significado a mudança de 
perspectivas (objecto do próprio estudo). Aqui, houve o cuidado em questionar 
sistematicamente os professores quanto ao sentido dessas divergências e explorar mais 
profiindamente, também, aquelas que, segundo eles, resultassem de mudanças identificadas 
por eles (relativamente às suas perspectivas, acções e contextos). 
Um outro problema detectado neste processo de corroboração, pelos participantes, 
diz respeito à extensão dessa tarefa que, a tornar-se exaustiva, exigiria dos professores uma 
disponibilidade temporal que não tinham. Este foi um constrangimento importante que 
impediu que se levasse mais longe este trabalho. Mas o levar mais longe poderia ter, entre 
outros, efeitos de saturação contrários e contraproducentes, face ao pretendido. Este foi um 
risco que foi parcialmente tomado, tendo-se procurado os aprofundamentos possíveis, mais 
onde parecia haver maior disponibilidade dos professores, quer pelas suas características 
pessoais, quer pela relação que estabeleceram com o processo de formação e com a 
formadora. Casos houve em que estes encontros eram vividos como momentos gratificantes 
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de desenvolvimento do auto-conhecimento, tendo, por isso, sido possível que se 
multiplicassem até ao ponto pretendido (constituindo este ponto, mesmo assim, uma 
restrição, por mim imposta, à partida). Noutros casos, as resistências manifestadas pela 
limitação de tempo concedido, restringiram naturalmente a extensibilidade dos dados 
sujeitos a corroboração. 
Este trabalho de corroboração levanta, ainda, outros problemas, sendo de prever que 
tenha, entre outros, efeitos emocionais (alguns dos quais detectados nos casos estudados) de 
embaraço, pelo espalhamento recebido; de enviesamento, determinado por uma excessiva 
implicação condicionadora do julgamento; de descuramento da tarefa, por falta de 
disponibilidade. Há, ainda, que considerar a relação investigador-professor, de maior ou 
menor empatia/simpatia, podendo esta ser um factor de enviesamento neste processo de 
revisão (Bloor, 1997). A transformação de perspectivas durante o próprio espelhamento é, 
também, um efeito a considerar - um efeito positivo em termos de propósitos 
transformadores, mas que não serve propósitos de garantir a credibilidade do estudo e que 
pode levantar, até, problemas a esse nível (podendo alguns depoimentos reportar-se a 
reconceptualizações desenvolvidas no momento de realização das entrevistas e não por 
influência das situações em estudo). 
Procurei, por isso, estar atenta e reflectir sobre os efeitos que se foram verificando e 
relativizar o valor deste processo de corroboração, sendo um entre múltiplos que, noüseu 
conjunto, isso sim, poderão assegurar alguma credibilidade ao estudo que agora se finaliza, 
ao mesmo tempo que permite o aprofundamento dos seus resultados e dos próprios 
processos metodológicos. 
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IX - A Mudança dos Professores 
em Situações de Formação pela Investígação-Acção -
• Sínteses e Reflexões finais 
(. . .) 
um embrulho de sentires contrários, atado nimi nó um balão que se solta, deixando na criança um riso de se 
libertar com ele 
um gesto que conta histórias, diversas, em simultâneo, por ele prolongadas e para além dele continuadas. 
todas suas mas levemente, por seu trilho ser o mar e cada uma das histórias corrente 
o devir nas margens, tendo por centro o sentir, impossível de se impor como ideia primária 
( . . . ) 
.813 
1. Complexidade e investigação 
Reconhece-se em todo este trabalho de investigação - desde a sua concepção e 
desenvolvimento, até ao modo como ele é apresentado - características metodológicas 
consonantes com os princípios de complexidade. Sem aprofundar os aspectos que são 
particulares à investigação-acção desenvolvida pelos professores, centro agora a atenção 
nos planos da investigação-formação, dos estudos de caso parcelares e do estudo 
comparativo entre os casos. A relação entre processos e princípios não é linear mas é, no 
entanto, possível reconhecer que alguns princípios, considerados como centrais ou 
associados ao desenvolvimento da complexidade, são particularmente relevantes para a 
compreensão e fundamentação das opções e caminhos metodológicos. 
Um aglomerado de princípios associados entre si, significativo do ponto de vista da 
complexidade, é o da confluência tensional (termo já anteriormente apresentado no ponto 
2.5 do capítulo teórico), onde se agregam os princípios de dialogicidade, diversidade, 
multidimensionalidade, tensão distanciação-implicação, tensão investigação-acção, 
recursividade (ou construção mútua das componentes em diálogo), orientação para o 
processo e produto, reflexividade e contextualização do abstracto. Esta confluência 
tensional é reconhecível em diversas etapas do processo, nomeadamente nos aspectos que a 
seguir se enunciam: 
na confluência de finalidades diferentes - a transformação da acção e dos 
contextos e a compreensão dessa transformação e dos processos utilizados 
conducentes a essa transformação (note-se que os processos que concorreram 
para cada uma destas finalidades eram muitas vezes integrados ou recursivos 
entre si); 
na oscilação e recursividade entre o concreto e o abstracto, para a construção de 
um conhecimento do singular, no que ele tem de. universal, sem que tal 
signifique que este seja simplisticamente transferido para outros contextos 
particulares (e muito menos generalizável a todos os contextos); 
- na confluência de diferentes abordagens investigativas, onde se reconhecem 
elementos das perspectivas positivistas, interpretativas e críticas, embora dentro 
de um quadro que privilegia o diálogo entre as duas últimas; 
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na confluência de processos metodológicos distintos onde coexistem e se 
estabelecem procedimentos de construção mútua entre dados produzidos pelo 
investigador e pelos professores, entre dados recolhidos junto de fontes de 
informação distintas, entre elementos do processo e do produto, entre análises 
centradas sobre o indivíduo e sobre o grupo, entre processos de análise 
qualitativa e quantitativa; 
- num design em espiral, onde surgem inter-dependências dos processos entre 
diferentes dispositivos de investigação-acção, entre diferentes dispositivos de 
investigação-formação e entre distintos estudos de caso, pretendendo-se, ainda, 
fazer evoluir os procedimentos e instrumentos (de investigação, de acção e de 
formação) na interacção com as diferentes situações - tomando assim produtivos 
estes processos tensionais e interactivos; t 
- na recursividade entre dispositivos de investigação - investigação-acção 
individual e colaborativa; investigação-acção e investigação-formação; 
formação colaborativa e investigação-formação, estudos de caso parcelares e 
estudo comparativo entre casos; 
na interdependência entre processos de implicação e distanciação, nas diferentes 
etapas da investigação; 
- na mobilização de referenciais teóricos diferentes, num diálogo entre lógicas 
indutivas e dedutivas, pelo qual as teorias, com origens em campos distintos e 
com diferentes graus de conceptualização e generalização, apoiam a elaboração 
de conceitos e a interpretação das suas possíveis inter-relações, com vista à 
construção de um conhecimento muhidimensional e multireferencial; 
Um outro princípio básico da complexidade é o da hologramaticidade, que confere 
uma identidade a toda a pesquisa, não se perdendo esta identidade do todo ("holo") em 
nenhum dos seus componentes. Esta identidade decorre fundamentalmente de uma 
perspectiva de complexidade (mesmo que esta perspectiva apenas tenha sido claramente e 
plenamente operacionalizada numa fase mais tardia da investigação), segundo a qual a 
complexidade dos fenómenos a estudar só pode ser apreendida por um percurso e por 
processos investigativos que sejam, também eles, complexos. Este núcleo paradigmático 
inscreve-se em aspectos centrais da concepção e desenvolvimento do trabalho 
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investigative. Esta hologramaticidade revela-se, nomeadamente, na construção em espiral 
deste percurso investigativo. Para tal concorreram os processos de recolha e os sistemas de 
análise que, apesar das suas diferenças, apresentam semelhanças de caso para caso, 
permitindo o aprofundamento de algumas questões similares e o cruzamento de análises e 
de interpretações entre os casos. A recorrência dos mesmos temas ao longo de todo o 
trabalho, nos vários sub-capítulos teóricos e metodológicos e nas apresentações dos 
diversos estudos de caso, e a procura de uma coerência entre teorias, metodologias e 
interpretações dos dados recolhidos são outras das características onde se vislumbra essa 
mesma hologramaticidade. De notar que, no entanto, esta identidade investigativa é uma 
identidade plural, sendo para tal determinante a estrutura caleidoscópica da pesquisa, 
consusbstanciada na multiplicidade de dimensões e temas que recorrentemente se vão 
aprofundando. Por outro lado, a utilização de uma teoria formal geral - teoria da 
complexidade - e a sua associação com teorias específicas e com os dados recolhidos 
visava uma conceptualização englobante, onde a unidade não fosse anulada pela 
heterogeneidade das teorias, dos temas e das dimensões estudadas. O processo de 
construção dessa unidade em tomo de uma teoria foi, também ele, factor de 
hologramaticidade (no sentido do todo se inscrever em cada uma das partes e não apenas de 
cada uma das partes se inscrever no todo). De facto, essa teoria geral está inscrita em todas 
as componentes do trabalho (e não apenas naquelas cuja génese decorreu directamente 
dessa teoria), tendo havido uma progressiva abstracção e conceptualização, que concorreu 
para a utilização cada vez mais sistemática dessa teoria e tendo havido um movimento de 
vai-e-vem que a foi inscrevendo em cada uma das partes do presente texto (de forma cada 
vez mais clara ao longo de cada um dos capítulos e ao longo do conjunto da tese). 
A auto-determinação, a auto-organização, a autenticidade e a participatividade, são 
outros princípios que se associam para a construção da hologramaticidade, sendo, por isso, 
importantes na caracterização da complexidade. A este propósito salientam-se os processos 
de implicação do investigador-formador e dos investigadores-professores, tendo estes 
assumido a sua subjectividade e interagido directamente nos contextos, não apenas durante 
os processos de investigação-acção, para tomar decisões e agir, mas também após o seu 
terminus, para concluir a recolha de dados e para aprofundar e validar as análises e 
interpretações. 
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Um outro agregado de princípios de complexidade poderá designar-se sob o termo 
gerai de abertura ao indeterminado, onde confluem princípios de flexibilidade, continuada 
aprendizagem e orientações múltiplas e interdependentes, para o curto e para o longo prazo. 
Esta abertura ao indeterminado revela-se nas seguintes opções e desenvolvimentos: 
- todo o processo de investigação foi concebido à medida que a investigação-
acção foi sendo desenvolvida, tendo sido defmidas inicialmente apenas as suas 
linhas gerais; 
- alguns dos dados trabalhados nos estudos de caso, numa fase mais tardia, foram 
produzidos durante a formação, tendo aí surgido como elementos dos projectos 
de investigação-acção dos professores, pelo que a sua elaboração e 
disponibilização dependeu das decisões que foram sendo tomadas 
interactivamente nos grupos e dependeu de cada professor; 
- cada caso foi estudado de modo diferente, tendo havido a emergência de 
diferentes problemáticas, com contornos próprios e específicos á cada caso 
(mesmo que parcialmente comuns a outros casos): 
- os conceitos e as conceptualizações estiveram em continuada 
construção/reconstrução, no diálogo com os dados e à medida que iam 
integrando progressivamente múltiplas entradas teóricas; 
- as mesmas unidades de análise foram usadas sucessivamente, de forma 
recombinada, na interpretação de diferentes temas (quer no estudo de cada caso, 
quer no estudo comparativo entre os casos); 
- cruzaram-se procedimentos qualitativos e quantitativos para a comparação entre 
os casos, na pesquisa de regularidades e construção do conhecimento em tomo 
das problemáticas em estudo. 
Por fim, destaca-se a transformação enquanto princípio dinâmico, em parte 
sintetizado a partir dos anteriores, pelo qual se procurou a transformação da própria 
investigação, desenhando um percurso particular, não equivalente a nenhum outro, onde 
constantemente se criticavam e reformulavam os processos investigativos. Procurou-se, 
ainda, atenuar fi-onteiras entre diversas abordagens, diversos métodos, diversas técnicas, 
instrumentos e procedimentos, num processo complexo que os conjugava e colocava em 
diálogo. 
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Pretendia-se um aprofundamento das próprias teorias, utilizando a teoria da 
complexidade em novos campos de estudo e, por outro lado, enquadrar as teorias 
especificas, relativas aos objectos específicos de estudo, numa teoria mais geral, mais 
ampla, que lhes desse unidade. Pretendia-se, em simultâneo, fazer evoluir a compreensão 
dos dispositivos de investigação-acção, das mudanças e dos processos de mudança 
associados a esses dispositivos, utilizando esses quadros conceptuais especificos e gerais e 
fazendo-os dialogar entre si e com os dados empíricos. Este foi, também, um caminho de 
complexidade por procurar a unidade sem pretender anular a pluralidade, a heterogeneidade 
e a especificidade de leituras interpretativas, nem a multidimensionalidade do seu objecto. 
Foi também um caminho de complexidade pelo "esborratar" de fi-onteiras disciplinares, 
inscrevendo-se o trabalho num paradigma transdisciplinar - o paradigma da complexidade. 
Pretendeu-se, para além desta transformação teórica e metodológica, uma 
transformação dos próprios contextos e indivíduos envolvidos na investigação, entre os 
quais me situava. Uma transformação guiada por uma ética participativa e democrática que 
pretendia, também ela, o desenvolvimento de uma maior complexidade. 
Mas se a complexidade pode ser reconhecida em múltiplas facetas deste processo 
também não se pode ignorar, sob pena de cair na maior das simplificações, que essa 
complexidade resultou, e resultaria inevitavelmente, de uma tensão constante entre ela 
própria e fenómenos de simplificação. De simplificação porque qualquer trabalho de 
investigação, por mais holístico que se pretenda, recorre também à análise, à fragmentação 
do real, à discriminação de dimensões que se elegem para estudo. Mesmo que se 
multipliquem as leituras e agreguem essas dimensões, mesmo que se procure entender os 
emergentes que decorrem das suas relações, mesmo que se procurem entender vários 
planos onde os diversos emergentes se manifestam, tratar-se-á sempre de um corte e de 
uma pontuação. Por outro lado, a abordagem holistica constitui uma aproximação imprecisa 
relativamente às dimensões que estão subjacentes às inter-relações estudadas, tendendo 
para uma compreensão homogeneizante. Assim, pareceu-me importante aprofundar quer as 
dimensões que compõem os fenómenos estudados, quer as realidades que emergem da 
inter-relação entre essas dimensões, através de um processo dialógico e dialéctico. Trata-se, 
pois, de um processo complexo que pretende aprofijndar a compreensão da complexidade, 
mas que se socorre ainda de processos de simplificação. E se a complexidade é sobretudo 
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uma atribuição e constaição, é preciso escutar as atribuições e construções de quem se 
envolve nas situações em estudo. Mas se a complexidade é também movimento, tensão, 
processo de auto-construção e de co-constmção, é fundamental atentar a esses movimentos, 
a essas tensões, a esses processos. Assim se atentará à complexidade apesar da 
simplificação e com o apoio da simplificação. 
A complicação é uma outra noção que importa aprofundar, entendida como uma 
multiplicação e justaposição de uma grande quantidade de interacções lineares e 
retroactivas. Para que a construção mútua entre as dimensões aconteça, organizando a 
diversidade das suas interacções, é preciso que cada uma das dimensões se manifeste e que 
os opostos coexistam muitas vezes em tensões não criativas, nem auto e co-generativas. 
Assim a complexidade emerge em situações onde a complicação também acontece, não 
sendo a complexidade um sistema perfeito, mas um emergente não aprisionado em regras 
rígidas, que ganha sempre novos contornos em novas situações, decorrentes de múltiplos 
jogos tensionais que se vão progressivamente desenhando e desenvolvendo. 
2. Mudança e Complexidade 
Os mesmos aglomerados de princípios que no ponto anterior apoiaram a 
compreensão dos processos investigativos e de construção de conhecimento, podem agora 
estruturar uma síntese final e reflexão crítica sobre os conhecimentos construídos acerca 
das mudanças dos professores em dispositivos de formação pela investigação. 
O estudo comparativo de casos (apresentado no capítulo VII), já foi, em grande 
medida, organizado de forma a destacar esses mesmos princípios, sendo todos os temas 
atravessados, e alguns unificados, por questões a eles associadas. Esta consistência teórica 
não deverá ser entendida como uma arquitectura fechada que redunde num corpo de 
proposições definitivas e de propósitos certos, porque a complexidade significa ainda 
imprevisibilidade e particularidade mutável das situações e do conhecimento. Deste modo é 
preciso entender esta síntese de resultados no seu estatuto provisório, incerto e condicional. 
Não pretendendo apenas repetir ou sintetizar as conclusões que o estudo 
comparativo fez realçar vou centrar-me precisamente, para cada tema, nas questões da 
complexidade, e proceder a uma reflexão mais distanciada e critica relativamente aos temas 
e princípios aprofundados. 
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- A recursivídade dos processos de mudança 
A recursividade é um dos princípios básicos da complexidade e a sua presença na 
relação entre muitas das dimensões em estudo parece, de um modo geral, ter sido 
importante para a explicação do desenvolvimento de mudanças mais proílindas. Tal parece 
ser o que acontece com a flexibilidade, enquanto abertura ao imprevisível e à 
transformação, um dos temas centrais da presente investigação (aquele que é trabalhado em 
primeiro lugar no estudo comparativo). A flexibilidade manifestou-se nas interacções que 
se estabeleceram entre os intervenientes directos dos processos de investigação e de 
intervenção pedagógica, mas também na organização e revisão dos projectos de 
investigação-acção, suas finalidades e metodologias específicas (de investigação e de 
intervenção). Esta flexibilidade parece estar associada, segundo os professores, com os 
compromissos manifestados em relação aos seus projectos e processos de mudança, mas 
também com a sua própria mudança, nomeadamente o desenvolvimento da flexibilidade 
(do pensamento e da acção), da reflexividade e de mudanças do tipo integrativo 
(reflexividade e mudanças do tipo integrativo que se caracterizam, também elas, por essa 
mesma flexibilidade). Estas associações ocorrem sobretudo nos casos dos professores mais 
experientes (mas não só, sendo também importante para os professores menos experientes), 
que parecem reagir particularmente bem a essa mesma flexibilidade de finalidades e 
processos. Nuns casos isso poderá ter acontecido porque a flexibilidade, ao moldar-se às 
circunstâncias, pode permitir uma maior adaptação à 'rigidez', às rotinas destes professores 
mais experientes. Nestes casos a flexibilidade dos processos formativos estaria ao serviço 
da continuidade, mais do que da mudança, servindo sobretudo para manter os professores 
comprometidos com a formação e os seus projectos. No entanto, esse comprometimento e a 
consequente permanência dos professores na formação, bem como os processos que se 
despoletam durante essa formação, poderão favorecer posteriores mudanças, 
nomeadamente mudanças dessas rotinas e de modos de pensamento rígidos. Noutros casos, 
pelo contrário, a flexibilidade dos processos formativos terá resultado na medida em que se 
adaptava a modos mais flexíveis e integradores de pensar e agir, de acordo com um 
repertório mais amplo de recursos, de estratégias, de conhecimentos, de experiências. A 
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flexibilidade parece surgir, assim, como um reforço de características já existentes, 
podendo criar condições para o desenvolvimento destas. 
A flexibilidade parece apresentar, assim, os seus limites no que respeita à mudança 
que pode promover e a estruturação (que foi entendida como um polo em tensão com o 
polo da flexibilização) surge como um aspecto importante a considerar no estudo da 
mudança. A recursividade entre um movimento de estruturação e um movimento para a 
flexibilidade foi, nestes dispositivos de investigação-acção, particularmente relevante, 
sendo manifestação da sua complexidade. Esta recursividade concretizou-se de formas 
distintas. Tal acontecia, por exemplo, quando a estruturação dos projectos emergia 
lentamente da própria flexibilidade, não sendo portanto prematura, de modo a harmonizar-
se com finalidades externas e a clarificar finalidades internas, facilitando a conexão entre 
uma ordem individual e uma ordem social (que com aquela se cruza de forma, também^ela, 
recursiva). Tal aconteceu, ainda, na medida em que a flexibilidade se reconhecia na própria 
estruturação, não surgindo a mudança numa sequência linear, rigida, igual para todos ou 
desenvolvendo-se sempre num crescendo, pois iam surgindo tensões, desvios e 
heterogeneidades que faziam parte das novas ordens que iam emergindo. A recursividade 
entre estruturação e flexibilidade reconhece-se, também, quando a estruturação resolve 
dificuldades emergentes da flexibilidade e quando a flexibilidade evita, ajuda a resolver ou 
a aceitar os problemas da estruturação. A tensão entre estruturação e flexibilidade é;-por 
outro lado, fonte inevitável de novas tensões. Estas tensões e recursividades associaram-se, 
nos casos em estudo, à imprevisibilidade de resultados. As práticas e teorias dos 
professores eram desenvolvidas com base em processos de pensamento conceptualizador e 
integrativo, constituindo-se como campos onde as tensões entre estruturação e flexibilidade 
do pensamento e dos seus referenciais e entre estes referenciais e acção se resolviam de 
modo criativo, evitando o fechamento da racionalização e a dispersão da fragmentação. 
Deste modo se acentua o valor provisório e condicional das formas complexas, ao mesmo 
tempo que, paradoxalmente, estas se tomam progressivamente mais consistentes e 
congruentes entre si. 
Mas não é só a tensão entre flexibilidade e estruturação que se revela como 
importante manifestação e centro gerador de complexidade. Outras tensões, tratadas 
enquanto tal no estudo comparativo entre os casos, destacaram-se como relevantes nos 
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processos de mudança. Entre estas, as tensões (e recursividades) entre processos de 
investigação e acção, desdobradas noutras, tais como a recursividade entre processos 
analíticos e holísticos de investigação, entre processos de escuta e observação, entre 
processos de investigação concomitante e não concomitante (com a acção), entre 
implicação e distanciação, entre alargamento e concentração do foco de atenção, entre 
processos de investigação individuais e colaborativos. Estas tensões e recursividades 
investigativas são extensíveis a outras recursividades que com estas se intersectam, entre 
processos de acção exploratória e de testagem, entre processos colaborativos de apoio e 
desafio, entre convergências e divergências, entre processos de colaboração e 
individualização, entre unidade e diversidade, entre autonomia e interdependência, entre 
factores internos e externos, entre princípios/metas e situações/processos concretos, entre 
aberturas e fechamentos, entre aceitação do que acontece e a aceleração do que se espera. A 
existência de tensões, ao invés do domínio ou exclusividade dualista de um dos seus pólos, 
é já uma condição de complexidade. Os processos de complementaridade e co-construção, 
que partem dos possíveis conflitos entre os pólos para com estes lidar, sem os destruir, 
constituem caminhos de complexidade. Estas tensões diversas convergem, facilitando 
mudanças, sendo também estas uma manifestação tensional, nomeadamente entre 
continuidade e ruptura e entre desenvolvimento individual e social. 
No entanto, é abusivo afirmar que processos mais complexos geram mudanças mais 
complexas, e que os processos menos complexos geram mudanças menos complexas. Do 
ponto de vista da recursividade são diversos os exemplos que apontam no sentido inverso 
(menor complexidade gerar maior complexidade). Tal foi o caso das situações em que 
mudanças integrativas surgiram na ausência de recursividade entre vários tipos de acção e 
onde houve um desfasamento maior entre investigação e acção. Em alguns tipos de 
situações e para algumas dimensões, no entanto, parece haver uma relação entre esses 
processos de recursividade e essas mudanças mais complexas. .Disso são exemplos as 
situações onde a recursividade entre processos de investigação concomitantes e não 
concomitantes (com a acção) parece associar-se a mudanças no sentido de uma maior 
conceptualização, nomeadamente de conceptualização da contextualização (exemplo do 
segundo grupo das Actividades de Integração, aquando da elaboração do relatório), 
mudanças integrativas (exemplos das professoras I e A do projecto IRA, da professora do 
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DUECE e da professora B do segundo grupo das Actividades de Integração) e 
desenvolvimento da reflexividade (embora a ausência dessa recursividade suija em casos 
onde se assinalam mudanças significativas e predisposição investigativa). Também a 
recursividade entre processos de escuta e observação, parece associar-se frequentemente à 
ocorrência de mudanças significativas, e ainda ao desenvolvimento da acção, da 
reflexividade e de efeitos dessa mesma acção (exemplo do projecto IRA, professora I), e à 
predisposição investigativa (nomeadamente em A do projecto IRA). No entanto, na 
ausência da conjugação entre processos de escuta e observação também ocorreram 
mudanças significativas e predisposição investigativa (casos E do projecto IRA e C do 
primeiro grupo das Actividades de Integração). 
De notar que estes processos não existem separadamente, mas concorrem 
juntamente com outros para as mudanças identificadas. Sem querer simplificar, anulando a 
importância da conjugação de múltiplas dimensões, parece, no entanto, particulármente 
relevante a associação entre mudanças mais profundas e processos onde há equivalência 
entre acção e investigação (exemplo: professora C do primeiro grupo das Actividades de 
Integração; DUECE, professoras I e A do projecto IRA). Por outro lado, o desfasamento 
temporal entre investigação e acção nem sempre significa a ausência de recursividade entre 
estes pólos. O desfasamento surgiu, por vezes, para aprofundar cada um deles, o que parece 
significar que as recursividades entre investigação e acção se estabeleceram dentro-de um 
ciclo temporal mais amplo - exemplo dos processos de análise de dados, recolhidos numa 
etapa temporalmente distanciada, visando uma maior elaboração conceptual, sem excluir a 
possibilidade do seu reinvestimento na acção (projecto IRA e DUECE). Talvez não seja por 
acaso que nas situações de duração mais longa, envolvendo professores mais experientes, 
surja um maior desfasamento temporal entre investigação e acção, e entre processos 
concomitantes e não concomitantes de investigação e acção (a par de outros 
dispositivos/procedimentos onde o desfasamento é menor ou há mesmo uma coincidência 
entre funções investigativas e de intervenção). O aumento do desfasamento (apesar de gerar 
dispersão por diversos tipos de actividades) parece ter sido facilitador de um 
distanciamento emocional, de um maior auto-conhecimento e de um reconhecimento de 
dimensões a mudar ou em mudança, nomeadamente nas situações onde as rotinas instaladas 
são mais dificilmente reconhecidas e reconceptualizadas. Mas a revisão duradoura dessas 
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rotinas e as mudanças em profundidade são associadas frequentemente a processos de 
maior recursividade entre investigação e acção, parecendo estes ser impoitantes factores 
dessas mudanças. 
Destacam-se, ainda, recursividades entre dimensões relativas aos processos 
colaborativos, tais como recursividades entre processos de apoio e desafio, entre 
interdependência e autonomia, entre processos de colaboração e individualização (em 
formas múltiplas de diferenciação). 
- A hologramatícídade no aprofundamento das mudanças 
Estas últimas dimensões, tratadas preferencialmente em tomo da problemática da 
hologramaticidade (princípio da complexidade pelo qual o todo complexo se inscreve em 
cada uma das partes), parecem ser particularmente importantes (embora de modos distintos 
em diferentes professores) para o desenvolvimento de mudanças mais profundas 
(nomeadamente mudanças diferenciadas, duradouras, aglomeradas, significativas e onde se 
regista o desenvolvimento de teorias pessoais mais consistentes). Este princípio da 
hologramaticidade pode ser entendido como um processo duplo, de inscrição das 
características dos dispositivos e dos contextos nos indivíduos e suas práticas, sem perda de 
individualidade, e de diferenciação dos indivíduos, sem perda da interdependência e da 
unidade. 
As hologramaticidades manifestaram-se nos isomorfísmos detectados entre os 
processos de formação e os processos de intervenção pedagógica. São particulannente 
relevantes os processos participativos e investigativos desenvolvidos nos dispositivos de 
formação e nos contextos educativos onde trabalham os professores, constituindo este 
isomorfismo um elemento revelador de transformação individual e social. Para apoio ao 
desenvolvimento desses isomorfismos salientam-se processos de interacção social, como 
cooperação, partilha e reforço, geradores de um clima social positivo e de uma 
convergência de sentidos. Tratou-se de uma convergência ampla, facilitadora da aceitação 
de divergências e da manutenção do grupo, constituindo o grupo um contexto de segurança, 
dentro do qual o conflito sócio-cognitivo foi particularmente relevante. Um conflito que 
constituiu um desafio de rotinas e pressupostos, associando-se a outros desafios a que o 
próprio professor se propunha, ao definir finalidades de transformação. Embora um desafio 
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que, quando excessivo, poderá criar rejeições durante e após a formação, e mesmo orientar 
para caminhos que, não sendo assumidos como seus, por inautênticos, não têm posterior 
continuidade. Deste modo a hologramaticidade corresponde a um conceito que contém em 
si a ideia de continuidade, mas também a possibilidade de transformação de cada elemento 
constitutivo do todo. Em contextos sociais, tal remete para os conceitos de alteração 
(fenómeno concebido como um jogo dinâmico e dialéctico que permite o reconhecimento e 
a aceitação do outro), de implicação, de co-autoria, de compromisso e de autenticidade 
(Ardoino, 1999, p. 446, 448), correspondendo a processos que conferem criatividade e 
imprevisibilidade aos caminhos a percorrer. No mesmo sentido, é preciso entender o 
isomorfismo, não como um processo simplista de reprodução, em situações de trabalho, 
daquilo que acontece em situações de formação. Havia, pelo contrário, uma relação directa, 
não diferida, entre as situações de trabalho e de formação, visto esta última enquadrar 
processos de investigação e reflexão colaborativa sobre e na acção, em contexto de 
trabalho. Assim, diversos processos, nomeadamente os de colaboração, terão tido um papel 
importante na mudança e no desenvolvimento da hologramaticidade. 
Por outro lado, houve frequentemente um trabalho de reflexão conjunta, sobre os 
aspectos agora reconhecidos como de isomorfismo, nomeadamente durante o processo 
formativo, em balanços das sessões e em reflexões sobre o trabalho desenvolvido nos 
contextos de acção dos professores. Esta questão foi trabalhada, ainda, por haver elementos 
isomórficos (nomeadamente relativos à participação), que eram o foco dos projectos da 
maioria dos professores (primeiro e segundo grupo das Actividades de Integração, DUECE 
e professores A,I,D do projecto IRA). Também durante a elaboração dos relatórios 
(projecto IRA) e em entrevistas de "follow up" (exemplo da professora C do primeiro 
grupo das Actividades de Integração), se aprofundou esta questão. Deste modo houve um 
cuidado em desenvolver a conciencialização dos professores para os condicionalismos a 
que estavam sujeitos, ao se envolverem neste tipo de formação, permitindo-lhes pô-la em 
questão, ainda no seu decurso, e clarificar o papel dela na sua mudança. No entanto, 
interrogo agora a sistematicidade dessa desocultação, parecendo-me que poderia ter sido 
mais aprofundada, por forma a que os professores fossem mais plenamente co-autores, 
conscientes dos seus próprios caminhos de formação e de mudança. 
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A colaboração, caracterizada por convergências e divergências, desenvolveu-se 
dentro de dispositivos formativos de diferenciação pedagógica. Numa perspectiva em 
simultâneo de inclusão e de bem colectivo, onde a heterogeneidade e a individualidade 
eram defendidas e as diferenças questionadas e interpeladas, organizaram-se diversas 
formas tensionais e por vezes recursivas entre os pólos individual e colectivo (sendo as 
formas mais recursivas aquelas em que havia uma grande interdependência entre os 
professores, para o desenvolvimento de um projecto com problemáticas comuns, e para a 
concepção e afinamento de alguns processos metodológicos de investigação e acção -
processos de concepção colectiva e concretização individualizada, processos integrados de 
concretização colectiva a partir de elementos individualizados, processos de 
interdependência em espiral, pela influência mútua e evolutiva de processos de investigação 
e de intervenção individualizados). Assim se desenvolveram processos individuais e 
sociais, de autoria e co-autoria, onde o grupo apoiava e amplificava as autodeterminações, o 
comprometimento com os projectos e a assunção de cada um como agente de mudança de 
si e dos contextos em que se inseria. Este papel do grupo implicou a divergência de 
sentidos e desencadeou consequentes resistências, mais não fosse por visar a transformação 
dos indivíduos, das suas inter-relações e dos seus contextos, implicando afrontamentos do 
'status quo' e do sentido da continuidade. Estas resistências constituíram também uma 
salvaguarda do indivíduo em relação à hegemonia do colectivo onde este se inseria. A 
diferenciação de projectos e de problemáticas, de campos de intervenção, de processos 
metodológicos pode ter sido, assim, também uma forma de organizar resistências à 
hegemonia de um colectivo. Mas essas resistências não impediram, mesmo assim, que 
outras mudanças, consideradas importantes pelos próprios, acontecessem. Os processos 
sociais e colaborativos, ocorridos em contexto de diferenciação, terão desencadeado, entre 
outras, mudanças individuais contextualizadas, marcadas frequentemente por uma 
compreensão, decisão e acção do tipo casuístico, associadas a processos de 
conceptualização dessa mesma contextualização. 
Esta problemática da hologramaticidade remete, assim, para uma recursividade 
básica entre os pólos individual e social, entendidos como processos e produtos uns dos 
outros, sendo essa mesma recursividade, ela própria, um processo de mudança. A 
recursividade de produtos, entre o desenvolvimento individual e social, pode ainda decorrer 
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de uma coincidência parcial entre os processos que servem cada um deles. Mas o 
alargamento social do foco (dos projectos de investigação-acção dos professores) e das 
mudanças, para além do grupo e seus membros e para além da sala de aula, parece associar-
se, em alguns casos, a uma menor consistência das mudanças individuais em tomo de uma 
teoria pessoal, nomeadamente quando a formação rompia com práticas e saberes 
(relacionados com a acção educativa dos professores). Ao invés, este alargamento social de 
processos e produtos, para além do grupo e da sala de aula, parece associar-se ao 
desenvolvimento de teorias mais consistentes quando os processos de investigação 
sistemáticos se desenvolviam numa atitude construtiva, visando a resolução de problemas 
da acção (professora A, projecto IRA) e o desenvolvimento de teorias práticas (professora 
do DUECE). Parece verificar-se, ainda, que noutras situações onde as mudanças eram mais 
circunscritas (à sala de aula e ao grupo de formação) as mudanças foram mais profundas 
(professores C, primeiro grupo das Actividades de Integração, A e B do segundo grupo das 
Actividades de Integração). A menor experiência de ensino, o tempo mais curto de 
formação e a não centração desta na escola podem ter constituído factores importantes para 
esta relação positiva entre mudanças circunscritas e desenvolvimento de consistência em 
tomo de uma teoria, e para a relação negativa entre este desenvolvimento de consistência e 
as mudanças alargadas. 
Embora em muitos dos casos estudados tenham ocorrido mudanças alargadas, 
acentuaram-se os processos e resultados de mudança individual. A menor atenção 
relativamente às dimensões institucionais e organizacionais coloca problemas relativamente 
ao conceito de hologramaticidade. Sendo cada professor um elemento de cada todo/holo, 
coloca-se a questão da interacção entre o todo que é o dispositivo formativo e o todo que é 
a escola a que cada professor pertence. A inserção de cada indivíduo ou do grupo em 
formação nos dois holos distintos (dispositivo formativo e escola), repercute-se em 
fenómenos de heterogeneidade em cada um deles. Esta heterogeneidade pode ser 
facilitadora de processos de mudança ao mesmo tempo que a hologramaticidade (pela qual 
o todo se inscreve nas partes), constitui também um processo de continuidade, gerador de 
homogeneidades no interior de cada holo. Deste modo a hologramaticidade poderá, como 
princípio organizador, ajudar a compreender a tensão entre continuidade e ruptura 
observada nos diversos casos. Assim se entenderia que em situações onde as relações eram 
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mais directas e extensas entre os dispositivos formativos e a organização escolar, mas ao 
mesmo tempo onde havia um maior equilíbrio de poderes (ao invés de uma subordinação 
de um deles ao outro), a mudança fosse mais alargada e profunda. Nos casos em estudo tal 
alargamento das mudanças foi visível no DUECE, em contraste com os restantes. 
Para a compreensão das inter-relações dos dispositivos formativos com as escolas 
parece também ser relevante considerar os processos de diferenciação desenvolvidos. A 
diferenciação de dispositivos e procedimentos de formação e de investigação e a 
diversidade e contextualização das mudanças decorreram, em parte, de uma adaptação e 
desenvolvimento da heterogeneidade de pontos de partida (favorecida também ela por esses 
processos de diferenciação) e, em parte, associaram-se à imprevisibilidade própria de 
qualquer percurso de mudança, nomeadamente quando os dispositivos de formação se 
constituíam como contextos de flexibilidade (onde a concepção e desenvolvimento dos 
projectos se fez de forma aberta, com revisões diversas ao nível das finalidades e da 
metodologia). Apesar dessa diversidade de dispositivos e de mudanças, foram muitas as 
similaridades entre os casos. A própria diferenciação pedagógica da formação parece ter 
constituído um constrangimento ao alargamento dos projectos e mudanças, nomeadamente 
quando se acentuava o polo da individualização sobre o polo colectivo, o que poderá ter 
estado associado, em alguns casos, com a ausência de manutenção de processos 
colaborativos de investigação, após a formação, e com o não alargamento, em muitos casos, 
dos processos colaborativos a intervenientes não directamente envolvidos na formação. No 
DUECE, o estabelecimento de um projecto e de sub-projectos que visavam o 
desenvolvimento colectivo, tendo em conta os princípios e finalidades deste colectivo (que 
se iam clarificando em conselho), terá também sido factor de aprofundamento da 
hologramaticidade. Por outro lado, a existência de um projecto com problemáticas e 
finalidades comuns, para diferentes campos de intervenção e estudo (diferentes escolas), 
como aconteceu nas Actividades de Integração, terá sido um factor de tensão para os 
professores, divididos entre esses dois holos - o da formação e da escola. Tensão que, no 
entanto, terá trazido contributos importantes para o desenvolvimento dos dispositivos de 
formação, da investigação e da acção dos professores nas escolas. Embora não tenham 
ocorrido ganhos no sentido de um alargamento mais evidente á transformação do 
funcionamento das próprias escolas. No projecto IRA, ao invés, havia uma inserção da 
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formação no próprio local da escola, sendo todos os professores, professores da escola. No 
entanto, os projectos não se centraram na mudança de estruturas e funcionamento da 
organização escolar, nem tiveram relação directa com projectos integrados da própria 
escola, para o seu desenvolvimento. No núcleo do projecto IRA em estudo, os professores 
desenvolveram projectos diferenciados com aprofundamentos de problemáticas distintas, o 
que terá gerado, mais uma vez, um movimento de dispersão. No entanto, havia uma 
unidade subjacente, quer pelo facto de todos terem a mesma escola por contexto de acção e 
por todos estarem inseridos no mesmo dispositivo de formação e no mesmo grupo. As 
interacções e interdependências geradas, por forças tensionais entre a autonomia e a 
dependência (dos membros do grupo), constituiram componentes geradoras de 
recursividade e de hologramaticidade, associadas a mudanças importantes, sobretudo ao 
nível individual. 
Para cada indivíduo em formação, a diferenciação parece ter favorecido, na maioria 
dos casos, o alargamento de perspectivas, a contextualização do pensamento e mudanças da 
acção, associadas ao desenvolvimento de dimensões éticas e a concepções pedagógicas 
reflexivas (onde a organização e desenvolvimento curricular se concebem de modo aberto, 
tendo os alunos um papel activo em fases de planificação e avaliação do ensino e da 
aprendizagem). A presente investigação aponta, ainda, para a necessidade de considerar 
dispositivos que, não negando as possibilidades de diferenciação, integrem modalidades 
que resolvam os problemas observados, ao mesmo tempo que alarguem os processos 
sociais e o desenvolvimento social a outros intervenientes e à organização e funcionamento 
das estruturas onde estes se integram. Isto parece ser válido nomeadamente para os casos 
dos professores mais experientes na medida em que, mais para estes do que para os outros, 
parece ter sido importante o alargamento e a conjugação de mudanças individuais e sociais 
no desenvolvimento de mudanças mais profundas (tais como no desenvolvimento de teorias 
e mudanças diferenciadas) e/ou de mudanças mais alargadas (à escola). O caso do DUECE 
é, neste sentido, particularmente interessante, na medida em que os processos participativos 
foram progressivamente alargados a diversos campos de intervenção e a diversos 
intervenientes, sendo essa maior amplitude um factor de complexidade. Assistiu-se a um 
desenvolvimento lento no sentido de uma cultura colaborativa. A própria liderança da 
directora-formanda e o alargamento da liderança a outros professores, monitores e alunos. 
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foi factor (mas também resultado), desse mesmo desenvolvimento, num processo recursivo 
entre mudanças individuais e sociais e entre reconceptualizações e reestruturações. Para 
este desenvolvimento complexo, intervieram processos sociais de acção sobre as estruturas 
e sobre o funcionamento da escola e processos de acção na sala de aula, mas sobretudo 
processos sociais, de colaboração e de indagação reflexiva (com os diversos parceiros da 
escola). São, ainda, relevantes outros processos, cuja concepção era menos participada 
dentro da escola, de testagem sistemática, pela directora, das suas teorias e de processos 
individuais de reflexão, pela directora, para aprofundamento dos seus dilemas relativos à 
liderança (embora também aqui tenha havido momentos de reflexão colaborativa com a 
investigadora-formadora e tenha havido momentos de reflexão e de recolha de opiniões 
junto de professores, monitores, alunos e encarregados de educação). 
• Ética e mudança 
Para o estudo da mudança, destaca-se a dimensão ética como uma das mais 
relevantes, constituindo-se como um núcleo central, talvez um "holo" caracterizador do 
"holo" mais amplo que constitui o indivíduo e um "holo" que atravessa os "holos" sociais 
onde os indivíduos se inserem, nomeadamente o da formação e o da escola. Também aqui 
confluem, em tensão, os pólos individual e social. Surge com particular relevo, para os 
casos onde ocorreu o desenvolvimento de teorias pessoais mais consistentes, uma 
associação entre mudanças significativas e reflexão ética e/ou apreciativa acerca dos 
contextos, o que aponta para o papel das dimensões éticas e reflexivas m construção dos 
sentidos individuais aglutinadores de valores, saberes e acções. Estas dimensões não são, 
no entanto, determinantes para o desenvolvimento desses aglomerados e dessa consistência. 
Em alguns casos os seus efeitos poderão ter sido bloqueados por fenómenos pessoais e 
interactivos, bem como pela aceleração da acção em detrimento da reflexão e pela ruptura 
com rotinas anteriores (exemplo dos professores A e B do primeiro grupo das Actividades 
de Integração). As dimensões éticas (e com estas a dimensão política que as agrega numa 
concepção democrática de gestão da aula, da escola e da sociedade) desenvolveram-se 
preferencialmente, ainda, através de processos de acção e reflexão na e sobre a acção, 
nomeadamente pela experiência, na formação, de processos de investigação-acção - regida, 
nos casos específicos, por critérios participativos; pela experiência de diferenciação -
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associada a valores de participatividade, de respeito pela diferença, autenticidade, 
solidariedade, responsabilidade; e pela experiência de discussões éticas na formação. Estas 
situações de experiência em situação formativa, favorecedoras de expressões da 
individualidade e do colectivo, associam-se isomorficamente ao desenvolvimento dessas 
dimensões e desses valores, nas situações de trabalho dos professores. Concretizaram-se 
nos processos pedagógicos (exemplos: auto e co-avaliação no caso A do projecto IRA, 
processos diferenciados de planificação individualizada, pelos alunos, no caso D do 
projecto IRA, processos participativos de elaboração de recursos, nos casos do primeiro 
grupo das Actividades de Integração, processos de cooperação no trabalho de grupo e 
processos de discussão ética, em turmas do segundo grupo das Actividades de Integração) e 
promoveram o desenvolvimento de outros interlocutores aí envolvidos (exemplos: 
desenvolvimento da cooperação e responsabilidade dos alunos dos professores do segundo 
grupo das Actividades de Integração, desenvolvimento de uma cultura colaborativa na 
escola, relativa ao caso DUECE). Em alguns casos, de modo mais explicito, alargaram-se a 
outros contextos, tendo repercussões nomeadamente nas relações interpessoais não 
profissionais, (exemplo da professora A do segundo grupo das Actividades de Integração). 
Na maioria dos casos onde as mudanças foram simultaneamente significativas e se 
desenvolveram teorias pessoais mais consistentes (onde se aglomeram dimensões 
operativas, informativas, valorativas e emocionais, de forma coerente e sistemátjca, em 
sínteses pessoais construídas pelo próprio) e congruentes com a acção, as mudanças 
organizaram-se à volta de ideias nucleares (exemplo: ideia de diferenciação, no caso da 
professora D do projecto IRA, ideia de trabalho de grupo, no caso da professora B do 
segundo grupo das Actividades de Integração, ideia de co-avaliação no caso da professora 
A do projecto IRA), em muitos casos relativas a valores (exemplos: participatividade nos 
casos das professoras A do projecto IRA, C do primeiro grupo das Actividades de 
Integração, DUECE, A do segundo grupo das Actividades de Integração, respeito, diálogo e 
liberdade nos casos da professora A e C do segundo grupo das Actividades de Integração), 
constituindo as ideias nucleares eixos de análise e de síntese num processo de investigação 
focalizado. Esse desenvolvimento em tomo de ideias nucleares, bem como o 
desenvolvimento de teorias mais consistentes constituiu uma mudança de referenciais, 
embora a nova ordem que instituiu não se tenha feito por incompatibilidades generalizadas. 
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mas pelo desenvolvimento de ideias e de ideais (nomeadamente de valores, associados a 
fmalidades e a processos pedagógicos) que já existiam de forma embrionária, e se 
continuaram a aprofundar mesmo após a formação, nomeadamente através de processos de 
reflexão e acção exploratória (caso C do primeiro grupo das Actividades de Integração, 
caso D do projecto IRA). Esta ideia de consistência aponta, assim, para níveis de 
consciência mais complexos, porque mais amplos, onde mais partes se integram no todo e 
onde cada parte é vista como contendo o todo. Mas a consistência não significa uma 
"arquitectura perfeita", sendo por vezes circunscrita às áreas de intervenção mais 
trabalhadas e permanecendo dentro delas inconsistências que os próprios não reconhecem 
(exemplo da professora C do primeiro grupo das Actividades de Integração, onde a ideia de 
um processo cooperado não se mantém consistente nas diversas áreas de acção). Estas são 
inconsistências que mantém a possibilidade de tensões entre abertura e fechamento, entre 
compromisso e desafio, entre continuidade e ruptura, tensões necessárias ao 
desenvolvimento das mudanças e aprofundamento das teorias, após a formação. 
Deste modo se prevê que os professores continuem, mais autonomamente em 
relação à formação, a percorrer caminhos que sejam emancipatórios para si próprios e para 
os contextos em que se situam. Pretendia-se, no entanto, uma emancipação que não fosse 
uma descaracterização dos professores, não se visando a perda de especificidades, que são 
também marcas dos seus constrangimentos culturais, organizacionais, pessoais. Pretende-
se, isso sim, que os professores tomem consciência desses constrangimentos e que se 
definam como construtores e co-construtores da transformação de si próprios e dos seus 
contextos, sem abdicarem da sua própria individualidade. Por isso a formação foi, também, 
um lugar e um tempo de auto e co-construção. Por isso se procurou, pela diferenciação dos 
percursos de investigaçao-acção, que não se perdesse a individualidade dos professores e a 
especificidade dos seus contextos de acção. Mas se a diferenciação é um fenómeno 
tendencialmente democrático ela também pode gerar o seu oposto, .caso o individual tenda a 
anular o colectivo, caso a aceitação das diferenças signifique aceitação das desigualdades, 
em vez de inclusão, solidariedade para com cada um e para com todos, na construção de 
comunidades. Por isso, e mais uma vez, parece importante manter, em tensão, os pólos 
individual e colectivo e, com eles, uma tensão entre heterogeneidade e unidade. Para que os 
colectivos sejam a voz crítica dos indivíduos e os indivíduos sejam a voz crítica dos 
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colectivos. Para que, assim, a reflexão e a colaboração (num sentido amplo que inclui o 
conflito), constituam processos de distanciamento e de reconceptualização. Para que, assim 
seja possivel uma emancipação que não seja apenas ruptura. Para que, na tensão entre 
ruptura e continuidade, se preserve o que para cada um dos holos em interacção 
(professores, formadores, dispositivos e instituições de formação e escolas) for considerado 
fundamental. Acentuando-se, aqui, mais uma vez, a dimensão ética (e nesta, ou em 
interacção com esta, uma vertente política e democrática). Esta é e poderá ser uma 
dimensão em aprofundamento, pelas recursividades que se estabelecerem entre os vários 
holos, mas também uma dimensão em aberto, por serem, até certo ponto, incertas as 
construções e as interacções que se desenvolverem. 
- O tempo e a mudança 
Para a compreensão dos processos de mudança é também importante considerar o 
factor tempo - o tempo de formação, o tempo necessário para que as mudanças se 
comecem a manifestar e o tempo em que as mudanças perduram para além da própria 
formação. Por vezes essas mudanças não se manifestavam logo claramente durante a 
formação, nomeadamente nos casos onde esta teve duração mais curta (Actividades de 
Integração), sendo necessário que os processos de mudança continuassem a operar sobre as 
mudanças iniciadas para que elas se constituíssem em transformações mais profundas dos 
quadros de referência (caso C do primeiro grupo das Actividades de Integração, onde se 
desenvolveram teorias pessoais sobre a importância da participação dos alunos na 
construção e da utilização de recursos). Casos houve, ainda, em que se previa que algumas 
mudanças só se viessem a manifestar mais tarde, ainda não tendo tido oportunidade de se 
desenvolver nos dois anos seguintes à formação (quando os últimos "follow ups" se 
realizaram - exemplo do professor A do primeiro grupo das Actividades de Integração, que 
refere uma previsível mudança no sentido de uma maior participação dos alunos e maior 
aproveitamento do meio como recurso, em contextos mais favoráveis). No único caso onde 
as mudanças foram simultaneamente radicais e súbitas, mudando num ano todo um 
sistema/modelo de ensino (caso D do projecto IRA), verifícou-se um aparente ^retrocesso' 
nos anos seguintes, onde os novos dispositivos de acção foram sendo modificados no 
sentido de integrar antigos processos temporariamente suspensos. Também nalguns casos 
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onde as mudanças nâo foram consideradas duráveis se verificou que o tempo de formação 
foi mais curto e considerado insuficiente pelos professores. As concepções e expectativas 
dos professores acerca da investigação e da mudança, que estavam presentes mesmo antes 
de se iniciar a formação e que foram evoluindo ao longo e mesmo depois desta, foram 
condicionantes das mudanças ocorridas e assinaladas (é neste sentido que se interpretam os 
casos onde a ausência de referências retrospectivas à conjugação de processos de apoio-
desafío se associa à não durabilidade das mudanças, mesmo quando existem outros dados, 
coligidos durante o processo, que assinalam a presença dessa conjugação entre processos de 
apoio e desafio). Assim se reforça a opção epistemológica e metodológica de valorizar 
essas concepções nos processos de recolha de dados e na sua interpretação. Em síntese, o 
tempo é uma importante dimensão na compreensão do desenvolvimento dos professores, 
aqui entendido como a integração das mudanças numa ordem que lhes dá sentido, sendo 
esse tempo necessário para que cada um, individualmente e em conjunto, encontre esses 
sentidos, integre o seu passado no presente e o transporte ao longo do seu caminho. 
- O tempo e a ínvestígação-acção 
Apesar do desenvolvimento não ser entendido como tendo um sentido 
estandardizado, acentuando-se, ao invés, a individualidade, a ordem de cada um, a 
heterogeneidade coordenada numa ordem comum, os estudos apontam para uma relação 
entre o tempo de mudança e o tempo de vida e de experiência profissional dos professores. 
Nos casos de professores mais jovens e menos experientes, onde o tempo de formação era 
mais curto, surgiram algumas regularidades, umas apontando para processos mais eficazes 
nessas situações e outras apontando para processos menos eficazes. São também 
discriminados alguns tipos de mudanças em casos de professores mais experientes inseridos 
em dispositivos mais longos de formação (não sendo possível, infelizmente, distinguir entre 
as dimensões experiência e duração da formação, pois os casos.mais longos envolveram 
sempre professores mais experientes). Os dados penmitem, assim, colocar a hipótese de que 
em situações onde o tempo de formação é mais restrito e os professores são menos 
experientes os processos de investigação utilizados são menos eficazes no desenvolvimento 
de mudanças mais profundas. A relação destes professores com a investigação apresenta 
outras particularidades, parecendo haver uma valorização dos processos analíticos em 
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professores menos experientes (primeiro grupo das Actividades de Integração - casos A e 
B, segundo grupo das Actividades de Integração - caso B), mas também em alguns 
professores mais experientes (exemplo caso A do projecto IRA). Os casos onde parecem ter 
dominado as mudanças de conhecimento e pensamento analíticos/proposicionais eram 
também casos de professores menos experientes. O tempo de formação parece ter tido, 
segundo a professora C do segundo grupo das Actividades de Integração, um papel 
importante, pois o alargamento temporal poderia ter favorecido o desenvolvimento de um 
trabalho com contornos mais holísticos e metafóricos, onde o fragmentário se organizaria 
de modo mais complexo. Também a não identificação de mudanças integrativas apenas 
nestes casos das Actividades de Integração se poderá associar ao tempo de vida, de carreira 
e de formação. Ai invés, parece haver uma maior complexidade integradora (do 
pensamento, do conhecimento e da acção) em professores mais experientes e situações, de 
formação de duração mais longa. Por outro lado, a circunscrição dos projectos à sala' de 
aula, nas situações que envolveram professores menos experientes, parece-favorecer o 
desenvolvimento de teorias consistentes, embora circunscritas às áreas trabalhadas, o que já 
não parece acontecer com os professores mais experientes, envolvidos em processos mais 
longos de formação. De notar que para nenhuma destas hipóteses se pretende uma 
generalização a todos os casos, sendo elas entendidas como uma tendência e devendo ser 
interpretadas dentro de um quadro de probabilidades e de imprevisibilidades. Não é 
possível estabelecer regularidades universais para todos os casos (ver professora B do 
segundo grupo das Actividades de Integração), nem tão pouco que estes factores temporais 
sejam os únicos a contribuir para as mudanças identificadas. Estes factores poderão, mais 
provavelmente, constituir condicionantes, ao invés de serem determinantes directos destes 
tipos de mudança. 
Ainda neste sentido, mas analisando as situações mais favoráveis para os casos de 
formação mais longos, envolvendo professores mais experientes, verifica-se uma 
associação entre flexibilidade, mudanças significativas, integrativas e onde se conjugam 
mudanças holisticas e analíticas ao nível dos saberes informativos e operativos. Isto não 
significa que a estruturação, bem como a recursividade entre estruturação e flexibilidade 
não sejam importantes nestas e noutras mudanças, nomeadamente na conceptualização de 
saberes. 
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No mesmo sentido, parece surgir uma predisposição investigativa, mais 
frequentemente em professores mais experientes, envolvidos em processos de formação 
mais longos, podendo tal estar relacionado com a necessidade sentida de um maior 
distanciamento em relação à acção, em professores que têm essa acção rotinizada, mas 
também podendo relacionar-se com uma experiência mais prolongada destes processos 
investigativos. Também apenas nestes casos (casos A, D e E do projecto ERA) não foram 
assinalados processos mais estruturados e sistemáticos de acção de testagem (dos processos 
pedagógicos e seus efeitos), mas apenas processos de acção exploratória (pelos quais a 
acção se ia afinando progressivamente), o que poderá, em parte, relacionar-se com alguns 
desfasamentos verificados entre processos de acção e investigação (onde, por exemplo, são 
feitas análises temporalmente distanciadas das situações, de dados coligidos e elaborados 
em fases anteriores, durante a acção). Também noutros casos, onde os processos de análise, 
feitos posteriormente à acção, foram valorizados (DUECE, professora B do segundo grupo 
das Actividades de Integração) surgem mudanças integrativas, associadas ao 
desenvolvimento de uma reflexividade dilemática. Parece, mais uma vez, acentuar-se a 
importância da recursividade entre pólos processuais que se complementam, para o 
desenvolvimento dos professores no sentido de uma maior complexidade. No entanto, a 
sistematicidade detectada de investigação e de acção não surge, em muitos professores 
menos experientes (exemplos: professores A e C do primeiro grupo das Actividades de 
Integração), associada a mudanças do tipo integrativo (onde, ao nível do pensamento e da 
acção se conjugam de modo criativo e sintético novos e antigos elementos). Deste modo, 
parece que a sistematicidade de investigação não seria relevante para o desenvolvimento de 
mudanças do tipo integrador na maioria dos casos de professores menos experientes, 
envolvidos em dispositivos mais curtos de formação, ao contrário do que parece acontecer 
com professores mais experientes, envolvidos em dispositivos de formação mais 
prolongados. Hipotetiza-se, assim, que o tempo de formação e o tempo de experiência e de 
vida dos professores podem constituir condicionantes importantes para o desenvolvimento 
deste tipo de mudanças integrativas) 
Por sua vez, os processos de testagem constituem processos de acção mais próximos 
de uma lógica de investigação, na medida em que se orientam directamente por objectivos 
instrumentais de construção de conhecimento, que focalizam e tomam sistemática a acção 
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desenvolvida e a reflexão que nela e sobre ela se vai fazendo, constituindo assim uma 
forma de estruturação dessa acção e dessa reflexão. Esta estruturação, ao exigir uma 
conceptualizaçâo prévia e um distanciamento cognitivo, parece facilitar o desenvolvimento 
de um pensamento conceptualizador dos professores (exemplo das professoras I do projecto 
IRA e DUECE). A ausência desta acção sistemática de testagem, pelo contrário, surge em 
casos onde essa conceptualizaçâo não se parece ter desenvolvido (exemplos dos professores 
E e D do projecto IRA). 
Por outro lado, a presença de processos de testagem parece ser relativamente 
independente da mudança de acção. Nomeadamente em casos de professores mais jovens, 
onde não se verificou recursividade entre processos de acção exploratória e processos de 
testagem (apesar de ambos os tipos se encontrarem presentes, em momentos distintos), não 
ocorreram mudanças de acção, parecendo esta não recursividade estar associada a críticas à 
artificialidade da formação e a uma não total assunção do projecto do grupo como um 
projecto pessoal (professor A do primeiro grupo e professora C do segundo grupo das 
Actividades de Integração). Deste modo, e mais uma vez, se acentua a importância da 
recursividade entre processos mais estruturados e flexíveis, quer no que respeita á 
investigação, quer no que respeita à acção, quer ainda no que respeita à relação entre 
investigação e acção. Estas recursividades parecem fi-equentemente favorecer, 
nomeadamente quando conjugadas com processos colaborativos de partilha e de confi^ònto 
sócio-cognitivo, o desenvolvimento da própria reflexividade e contextualização mas 
também de mudanças radicais e significativas, nomeadamente pelo desenvolvimento de 
teorias consistentes e de acções congruentes com estas teorias. 
- Tensões - uma inevitabilidade necessária à mudança 
Os casos em estudo reportam-se, como já atrás salientei, a situações onde ocorriam 
tensões não resolvidas satisfatoriamente, geradoras de dispersões, esforços acrescidos e 
deficiente aprofundamento ao longo da formação. Estas tensões eram, também, geradoras 
de descomprometimentos em relação a projectos (manifestados, por exemplo, em revisões 
sucessivas dos projectos, na ausência do cumprimento do que se ia acordando, na não 
disponibilidade para o trabalho, devido a problemas pessoais) e geradoras de deficiências 
na satisfação e articulação de interesses individuais e colectivos. Ao mesmo tempo, as 
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tensões dos próprios dispositivos de formação e investigação iam sendo acompanhadas por 
tensões emocionais, manifestadas em resistências, medos, desorientação, desgaste, 
insatisfação e inseguranças, que redundavam em problemas de decisão e de construção 
conceptual, de natureza também ela tensional, tais como hesitações, oscilações, não 
consistências e não congruências entre referenciais e acção, ou até em bloqueios e 
regressões relativamente às mudanças desejadas ou conseguidas. Mas as tensões 
conceptuais não resolvidas podem ainda constituir manifestações positivas, por 
representarem o desenvolvimento dos professores, no sentido de uma maior abertura à 
multiplicidade conceptual, em relação a fases anteriores de maior dualismo, o que em si 
constitui um modo tensional, dialógico e mais rico, de considerar uma maior diversidade de 
perspectivas em alternativa. As tensões emocionais, conceptuais e decisionais podem, 
também, constituir e constituíram, em alguns casos, ensejo para o desenvolvimento do 
autoconhecimento e das dimensões do ego (mobilizadas para ultrapassar e lidar mais 
facilmente com as tensões e as complexidades dai decorrentes), tais como o auto-controle, a 
autoconfiança, a resistência à frustração e à insatisfação. Podem, ainda, favorecer, como 
favoreceram, o desenvolvimento de cadeias tensionais que se desdobram e geram mudanças 
no sentido de uma maior diferenciação, estruturação, contextualização e integração de 
pensamento. Estas são formas de pensamento (nomeadamente as duas últimas) que 
parecem associar-se a processos de decisão casuística, pelo que não ocorrem resoluções 
definitivas das tensões, o que acentua a natureza tensional do conhecimento. Estas tensões e 
o desenvolvimento de formas tensionais de pensamento parecem, ainda, ter assegurado, em 
alguns casos, que após a formação se tivessem mantido alguns processos de mudança -
nomeadamente os de recursividade entre reflexão e acção. Deste modo se terá favorecido o 
desenvolvimento em maior profundidade de teorias pessoais que se vão estendendo, não 
apenas no tempo, mas também no espaço, a novas situações, ganhando novas 
operacionalizações, de forma contextualizada. 
Trata-se de um desenvolvimento que parece constituir-se, ele próprio, como uma 
tensão entre ruptura e continuidade, podendo tal corresponder a uma dialógica entre tensões 
que se aprofundam e tensões que se minimizam, um desenvolvimento que poderá tender 
para a unidade e para a consistência (embora isso não seja de todo garantido), mas que, no 
entanto, é movido pela inconsistência, pela diversidade, pela tensão entre forças 
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contraditórias e complementares. A tensão parece constituir, pois, um conceito e uma 
problemática fulcral na compreensão dos processos de mudança, nomeadamente daqueles 
que conduzem a um crescendo da complexidade e que se organizam em dispositivos de 
formação pela investigação-acção, pautados também eles por essa mesma complexidade. 
- A complexidade em questão 
Uma complexidade que se desenvolve de um modo não linear, por caminhos 
imprevisíveis, nos quais é também imprevisível que ela se desenvolva, podendo estes 
desembocar em 'becos sem saída', constituir vias regressivas de sentido inverso ou de 
efeitos tão ou menos satisfatórios do que aqueles que se obteriam de forma mais linear e 
célere. Questiona-se, assim, a ideia de que haja um movimento irreversível de 
complexidade crescente, mas também a de que a maior complexidade constitui 
necessariamente uma forma positiva, uma forma superior de organização e funcionamento. 
Também assim se põe em causa que a complexidade suija como critério absoluto 
para avaliação dos processos formativos. Nem sequer parece sempre possível ou desejável 
que essa avaliação se conceba antes do próprio percurso formativo, já que a fronteira ténue 
entre complicação e complexidade exige que seja nas situações, muitas vezes onde se 
'enrodilham' retroacções e interacções não produtivas, que se encontrem os caminhos 
criativos que tomam as tensões geradoras de complexidade, pela co-construção dós seus 
pólos. E preciso, ainda, perceber que a complexidade é um estado tensional por natureza e 
que se manifesta muitas vezes numa inquietação permanente, num pôr em causa o que se é, 
o que se faz, o que nos rodeia. A incomodidade, que sucede a um patamar de satisfação por 
uma meta atingida, apresenta riscos de saturação e de necessidade de evasão, podendo 
mesmo bloquear e fazer regredir as mudanças conseguidas. A complexidade parece conter 
em si também uma tendência contrária para a simplicidade, coexistindo ambas numa tensão 
ela própria complexa. A complexidade sobrevive, pois, na sua própria fragilidade e sobre 
ela "espreita" a "desordem" que a poderá pôr definitivamente em causa. Mas essa 
fragilidade é também a sua força, dando-nos a consciência de nós próprios, do mundo que 
nos rodeia, dos desajustes de ambos e reajustamentos necessários, preparando-nos para as 
contrariedades que nos são externas, ao mesmo tempo que nos organiza de um modo que se 
inscreve profiindamente no nosso funcionamento, formatando as nossas estruturas e 
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esquemas mentais, as nossas atitudes e valores, as nossas emoções e metas, as nossas 
acções e relações. O ritmo com que cada um se desenvolve é, por outro lado, variável e a 
própria complexidade apresenta-se em manifestações múltiplas, não orientando para fins 
estandardizados nem devendo ser orientada por caminhos estandardizados. A complexidade 
é também abertura, flexibilidade e diferenciação. 
Os caminhos de formação e investigação que agora se estudam são, pois, caminhos 
possíveis, que ajudaram a construir um conhecimento particular que lhes é específico, sobre 
eles, mas também um conhecimento que os extravasa, por não ser apenas descritivo mas 
também compreensivo e explicativo. Mas estes não são caminhos que se impõem nem 
caminhos que se predeterminam, dominando, ao invés, uma "^^inteligibilidade à posteriof^ 
(Canário, 1995, p.l04) e uma inteligibilidade concomitante com a acção de formação e 
investigação. Deste modo, é necessário em cada situação, em interacção com os contextos e 
na interacção entre todos os que nela participam, ir abrindo e construindo os caminhos 
possíveis, que permitam o desenvolvimento da complexidade a partir do ponto em que nos 
situarmos e em que formos capazes todos - investigadores, professores, alunos, escolas, 
universidades de nos desenvolver. 
3. Para a construção de um modelo de compreensão sobre a mudança dos professores 
em situações de formação pela investigação-acçâo 
- Conceitos e concepções de mudança 
A maior parte das mudanças estudadas são mudanças que foram reconhecidas como 
tal pelos professores, opção já largamente justificada com base em argumentos de 
representatividade das auto-percepções nos diversos tempos e situações em que cada um se 
situa. Põem-se, no entanto, muitas questões a esta opção, nomeadamente relativamente aos 
enviesamentos de cada um, determinados por factores diversos de auto-percepção e de 
auto-expressão, mas também por constrangimentos relacionais -.por exemplo no sentido da 
adequação, pelos professores, a expectativas atribuídas à investigadora-formadora -
geradores de escamoteamentos e distorções. A este nível os dados mostram que alguns 
professores tiveram, por exemplo, dificuldade em assumir que as mudanças pudessem ser 
avaliadas negativamente, nestes casos como retrocessos, preferindo conceptualizá-las como 
ajustamentos críticos e criativos a si próprios e às circunstâncias. Por sua vez, algumas 
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referências críticas a mudanças não significativas e não duráveis surgem em casos de 
professores mais críticos à própria formação. No entanto, o estudo da mudança e dos 
processos de mudança não decorre linearmente de uma transposição do discurso dos 
professores, mas é aprofundada tendo em conta todos os dados disponíveis, recolhidos em 
momentos diversos, com metodologias distintas, pretendendo, mais do que uma avaliação, 
uma compreensão em profundidade dos processos. 
Para além dos enviesamentos mais ou menos conscientes que se possam e devam 
detectar, põe-se uma questão ainda mais inquietante e que inquere sobre o próprio conceito 
de mudança. Reconhecer a mudança em si é um acto de referenciação a uma ordem anterior 
e de identificação, nesse quadro, de uma mudança dentro da ordem, ou de mudança da 
própria ordem. Mas mesmo as mudanças que se reconhecem dentro da ordem têm de surgir 
com um grau de visibilidade que possa ser considerada significativa, a ponto de ser 
assinalada. Reconhecer uma mudança implica, antes de mais, um auto-conhecimento e uma 
capacidade de reflexão sobre si próprio. Deste modo o estudo é limitado por essa 
capacidade. Tendo procurado que a formação e a investigação-acção expandissem essas 
competências percebe-se que os limites do estudo são tanto maiores quanto menos a 
formação tiver contribuído para esse desenvolvimento. Assim, os limites da formação 
geram limites no auto-conhecimento e a expressão desses limites poderá repercutir-se em 
vários planos e dimensões. 
Por outro lado, o reconhecimento de uma transformação (que sempre vai 
acontecendo), a ponto de ser assinalada como mudança, implica um acto de selecção e de 
valoração mas, antes de mais, implica memória e o reconhecimento da possibilidade dessa 
mudança e da sua desejabilidade para alguém (o professor e o investigador-formador). 
Surgem assim processos que funcionam como lentes, amplificadores uns, miniaturizadores 
outros, das mudanças. Essas lentes afectam não apenas a expressão, numa projecção para o 
exterior, mas também a projecção interna pela qual se recriam e. intensificam as próprias 
mudanças. 
Deste modo, poder-se-á hipotetizar que a expansão dos limites do auto-
conhecimento terá repercussões numa maior sensibilidade e reconhecimento das mudanças 
e no seu aprofundamento. Assim, quando os professores estão a identificar mudanças, eles 
poderão estar a tomá-las cada vez mais prováveis, sendo os "follow ups" processos de auto-
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observação que afectam, de modo recursivo, o próprio objecto observado (o que aliás se 
reconhece como um processo universal, de afectação do observado pelo observador, 
mesmo quando o objecto é um fenómeno físico e não subjectivo). Assim se manifesta 
alguma da complexidade de um estudo sobre a mudança. 
Para além da identificação das mudanças é importante ainda assinalar que o estudo 
assenta, em parte, sobre as atribuições causais que os professores fazem dos processos e 
constrangimentos da mudança, atribuições que são influenciadas, ainda, por crenças não 
neutras sobre si próprios e sobre os processos de mudança, crenças essas embebidas 
culturalmente em concepções a priori. E preciso assumir, mais uma vez, que o estudo 
assenta, em primeira instância, nessas significações dos professores, apesar da linguagem 
mais abstracta, da investigação, dos quadros teóricos que a suportam, dos processos de 
interpretação que mobilizam outros dados para além das significações dos professores, 
alguns deles recolhidos em primeira mão, decorrentes de uma posição implicada e 
continuada do investigador na formação. Trata-se de uma abordagem interpretativa do 
conhecimento, pelo que apresenta muitas das virtualidades e dos limites desta abordagem,. 
O diálogo entre uma abordagem interpretativa e crítica pretende romper com algumas 
dessas limitações, pela intersubjectividade que possa decorrer desta dupla subjectividade 
implicada - do sujeito que investiga e dos sujeitos que são objecto de investigação que 
ocorre em vai-e-vem, através de processos de construção-corroboração-reconstrução das 
interpretações. Mas esta intersubjectividade é também confi-onto entre culturas distintas, um 
confronto desigual onde o poder do investigador prevalece, sendo dele a palavra de 
mediação e a palavra última, uma palavra inscrita numa linguagem especifica que do senso 
comum se distancia, embora tanto mais próxima dele, quanto mais com os professores 
interage e conflitua, sendo por essa via um factor da transformação destes, numa dialógica e 
recursividade intertextual. 
Um outro adquirido que importa agora questionar, relativo, também ele ao conceito 
de mudança (que os próprios dados parecem corroborar), diz respeito à dupla tensional 
ruptura-conti nu idade e às subjacentes noções de continuidade-descontinuidade. Por um 
lado, o conceito espacial de continuidade deve ser entendido em relação com o seu conceito 
temporal. O reconhecimento de uma descontinuidade temporal (na medida em que são 
identificadas mudanças consideradas significativas - duráveis, extensas, aglomeradas. 
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substitutivas, cumulativas e/ou integrativas) pode integrar a ocorrência de continuidades 
espaciais em níveis de profundidade maior (na medida em que, por exemplo, as mudanças 
reconhecidas nas áreas dos saberes nào contribuíram para o desenvolvimento de teorias 
mais consistentes, no caso do professor E do projecto IRA). E neste sentido que se deverá 
entender a identificação da mudança como uma percebida descontinuidade temporal -
(des)ligando tempos distintos, comparando e percebendo diferenças entre eles. O que se 
verificou foi que a descontinuidade temporal nunca atingiu dimensões tais que se 
constituísse como uma ruptura total em relação a ordens anteriores (havendo áreas onde 
não se reconheciam mudanças no sentido, por exemplo, do desenvolvimento de uma teoria 
pessoal mais consistente, e verificando-se que novas ordens mantinham, como nucleares, 
elementos de ordens anteriores). Assim parece sempre haver uma continuidade espacial -
em algum nível de profundidade - que pode, no entanto, evoluir como uma reordenação de 
elementos, aos quais se vão agregando novos elementos, numa nova ordem ou numa ordem 
progressivamente mais consistente e abrangente. Isto implica que a descontinuidade 
temporal corresponda paradoxalmente a uma continuidade que se alarga a vários níveis de 
profundidade, por processos de recursividade (onde, por exemplo, se agregam elementos 
em tomo de ideias nucleares, nomeadamente de valores, como foi o caso da professora A 
do segundo grupo das Actividades de Integração, permitindo uma escalada de mudanças 
associadas que se potencializam umas em relação às outras) e que, por isso^ se pode 
transferir para outros contextos e outros tempos, embora mantenha dentro de si a 
flexibilidade e a tensão necessárias para permanecer em transformação. Tal poderá ser 
entendido se a continuidade não for representada por uma linha recta mas por um turbilhão 
ordenado ou uma espiral de percurso relativamente imprevisível. Esta imprevisibilidade 
decorre, em parte, da abertura dos sentidos internos (finalidades, valores, atitudes, 
motivações individuais) ao diálogo com os sentidos externos (dos contextos sociais em que 
os indivíduos se inserem). Deste modo a ordem integra . a desordem, sendo o 
desenvolvimento da complexidade dependente também da recursividade entre ordem e 
desordem. Verifica-se, ainda, que essa ordem se organiza de tal modo que, pelo menos em 
circunstâncias de interdependência, se pode tender para uma consonância entre uma ordem 
individual e uma ordem dos contextos sociais em que o indivíduo se situa. Assim, sem se 
recusar a individualidade dos percursos, percebe-se que ela concorre para o 
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desenvolvimento dos contextos e vice-versa, o que pode ser entendido numa perspectiva de 
complexidade, que se desenvolve por processos favorecedores de hologramaticidade. 
Um outro fenómeno que se liga com esta hipótese explicativa diz respeito aos casos 
que podem ter interpretações contrárias em termos de continuidade/descontinuidade, 
quando umas são feitas sobre tempos curtos e quando outras são feitas em períodos de 
tempo mais longos de observação. Assim, descontinuidades temporais e aparentes 
descontinuidades espaciais, observadas em tempos breves, podem revelar-se como 
continuidades espaciais e mesmo temporais, quando se verífica que as mudanças não 
permanecem ou permanecem como elementos pontuais (exemplo da professora I do 
projecto IRA). Por outro lado, pequenas descontinuidades temporais, aparentemente 
inserídas num quadro de continuidade espacial podem, em unidades de tempo mais amplas, 
revelar-se como descontinuidades temporais significativas, que permanecem no tempo e se 
alargam no espaço, interno e externo ao indivíduo, aprofundando sentidos que existiam de 
forma embrionária e dando-lhes uma nova centralidade e uma maior coerência interna (caso 
da professora A do projecto IRA). Isto não significa que não seja possível discriminar entre 
mudanças mais e menos profundas, nem tão pouco que não suijam elementos de 
descontinuidade, embora inseridos numa ordem contínua mais ampla. Hipotetiza-se que 
para que essa ordem se manifeste no sentido de uma mudança mais profunda, seja relevante 
alguma antevisão de uma ordem unificadora entre as diferentes experiências inovadoras 
(exemplo: a ideia de participatividade dos alunos em diferentes procedimentos de 
avaliação, estendendo-se à concepção e utilização de instrumentos de avaliação, no caso da 
professora A do projecto IRA). Por outro lado, uma mudança em profundidade de quadros 
de referência não significa que haja uma coerência com a acção, sobretudo quando a ordem 
externa (exemplo: imobilismo e individualismo na escola) é muito dissonante com a ordem 
interna (exemplo: projecto do professor) e quando há uma grande dependência da acção em 
relação ao exterior (o mesmo caso A do projecto IRA). . . 
Mas também fica em aberto a hipótese contrária (que o presente estudo não pode 
aprofundar, devido à ausência de situações que a fundamentem), de que haja mudanças 
mais profundas, decoirentes de divergências (também elas profundas), entre uma ordem 
prévia e uma ordem nova que se instituiu. 
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- A multireferencialidade - confluência de teorías mais e menos específícas 
Um outro pressuposto que importa interrogar é a do enquadramento social e teórico 
do trabalho na pós-modemidade e na teoria da complexidade tal como é formulada por 
Morin, podendo estes dois referenciais ser, até certo ponto, equacionados como 
incompatíveis, se atendermos a formulações como as de Hebdige (1988, referido por Stam, 
2000), segundo as quais a pós-modemidade se opõe a discursos totalitários essencialistas e 
transcendentais, a discursos teleológicos - de atribuição de um sentido ao desenvolvimento 
da História e a discursos utópicos de fé no progresso e na ciência. De facto, reconhece-se 
na teoria da complexidade, tal como foi interpretada e operacionalizada nesta investigação, 
traços de essencialismo, a par de traços existencialistas e teleológicos, estando subjacente à 
própria ideia de complexidade a ideia de progresso (podendo ela ser também objecto de 
critica, como aliás se tem tentado fazer). Mas a pós-modemidade, para além de não ter sido 
considerada como uma ruptura com a modernidade, pode, ainda, ser compreendida, numa 
acepção paradoxal, como uma meta-narrativa complexa, onde o impulso para unificar 
coexiste em tensão com o impulso para proliferar diferenciações. Assim, uma teoria que 
pretenda entender o nosso tempo deverá integrar em si os conceitos de abertura, 
multiplicidade, pluralidade, contingência, hibridismo, como é aliás o caso da teoria da 
complexidade. 
De facto, a teoria da complexidade, tal como é aprofundada neste trabalho, apesar 
de se desenhar como uma teoria unificadora, contém em si a possibilidade de compreender 
as contradições e mesmo as evidências que poderão pôr em causa a própria ideia de 
progresso. Mas, também por isso, corre o risco de se fechar sobre si própria, não 
encontrando em si, nem nos dados empíricos, as fissuras que poderão favorecer a sua 
refutação e revisão. Assim, embora tenha procurado entendê-la e aprofundá-la nos casos 
estudados, ao mesmo tempo que aprofundava a compreensão destes, não rejeitei outras 
teorias mais fragmentárias, circunscritas ou não ao campo educativo, por forma a favorecer 
uma dialógica multireferencial, onde várias grelhas e conhecimentos se conjugassem e 
questionassem sem se anular, e por forma ao desenvolvimento de uma teoria e de um 
conhecimento multidimensional (dos fenómenos e das situações em estudo). Por outro lado, 
a teoria da complexidade não surgiu logo de início, foi-se impondo pelas confluências que 
fui estabelecendo entre diversos referenciais teóricos e os casos em estudo. Por isso, no 
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trabalho de comparação entre os casos procurei reconceptualizar essa teoria em ordem a 
uma especificação para situações de formação pela investigação-acçào. 
Faltaria porventura proceder a esse esforço de falsificabilidade ou de procura de 
uma teoria rival mais poderosa. Mas o poder de refutação, subjacente a um 
falsificacionismo dogmático, é muito restrito, sendo ^^justamente as teorias cientificas mais 
admiradas as que se mostram incapazes de proibir qualquer estado de coisas observávet" 
(Lakatos, 1999, p.l9), onde ''nenhum nitmero finito de observações as poderá jamais 
refiitaf" (segundo Duheim, citado por Lakatos, 1999, p.22), como penso ser o caso da 
teoria da complexidade, usada aqui mais como um paradigma, onde sobretudo se 
reconhecem e desdobram grandes princípios gerais. 
Numa perspectiva de falsificacionismo metodológico, que usa as ''teorias mais bem 
sucedidas como extensões dos nossos sentidos e alarga o leque das teorias que se podem 
aplicar nas verificações muito para além das teorias estritamente observacionais ou do 
falsificacionista dogmático" (Lakatos, 1999, p.26), a ideia de refutação é substituída pela de 
rejeição, consciente da convencionalidade e falibilidade das decisões, • elegendo como 
critério de decisão e demarcação o das teorias "cientifica^\ entendidas como aquelas pelas 
quais as "proposições não observacionais' "proíbem certos estados de coisas 
"observáveis" (p.29). Mas o paradigma da complexidade não parece, segundo este critério, 
poder ser aceite como uma teoria científica. O mesmo já não se poderá dizer de uma ' teoria 
real" que a esse paradigma recorra estrategicamente, como um adquirido não problemático, 
fazendo-o evoluir no sentido de enunciar proposições que, decorrendo de observações 
singulares, constituam uma conceptualização, transferível para casos similares, podendo aí 
ser rejeitadas. Assumo, assim, o falibilismo do trabalho, pressupondo a possibilidade de 
leituras múltiplas e admito a pluralidade de teorias igualmente credíveis e em competição, 
embora algumas sejam mais credíveis do que outras, podendo tal ser decidido no confronto 
entre proposições rivais e a experiência, numa "versão sofisticada" de falsificacionismo. 
No caso concreto, a teoria real que se foi construindo conduziu à integração e compreensão 
de novos factos, sem no entanto pôr em causa a teoria geral de que partiu. Neste sentido a 
teoria geral foi aprofundada, ganhando contornos próprios em campos novos. 
^ Por outro lado, as teorias parcelares de que se partiu - circunscritas ao campo 
educativo - foram agregadas numa teoria mais geral que as unificou, o que parece 
.46 
constituir, em ambos os planos (geral e parcelar), um progresso teórico que não significa a 
rejeição de nenhum plano em detrimento do outro. A organização da "teoria real" em tomo 
de problemáticas específicas, sendo estas constituídas por redes de proposições que 
relacionam múltiplas dimensões, comuns a diversas problemáticas, poderá constituir uma 
forma complexa (na medida em que, por exemplo, as diferentes problemáticas não são 
estanques, nem surgem tratadas de forma descontextualizada, pelo que se procurou não 
perder as especificidades e totalidades de cada caso) que contém simultaneamente 
elementos de maior simplicidade (um número finito de dimensões que se relacionam entre 
si para estabelecer proposições explicativas). Procurou-se, deste modo, conciliar 
tensionalmente parcimônia e compreensibilidade. 
- Um modelo relativo às mudanças dos professores em situações de formação pela 
investigação-acção 
No sentido de aprofundar teorias e modelos de análise acerca da mudança, importa 
apresentar um modelo que, por fim, integre as problemáticas aprofundadas (e não apenas as 
dimensões estudadas num primeiro e segundo nível de análise, como acontece em modelos 
apresentados anteriormente neste estudo), organizando-as de forma a discriminar as suas 
componentes principais (e a enfatizar os princípios teóricos da complexidade que lhe dão 
sentido e unidade). 
O esquema que se segue pretende precisamente representar um possível modelo de 
análise integrador desses aspectos. 
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C O N S I S T Ê N C I A 
DIFERENCIAÇÃO DAS MUDANÇAS 
MUDANÇA LINEAR/RECURSIVA 
Legenda: 
preto • princípios de complexidade e dialógicas base da complexidade e da 
mudança complexa 
azul • problemáticas relativas a processos de mudança 
vermelho - problemáticas relativas a mudanças ocorridas 
P • pensamento A - acção C - contextos 
Concebida a mudança dos professores à luz dos princípios centrais de 
complexidade, enfatiza-se aqui o seu carácter de movimento continuado (que a forma de 
seta - > - pretende representar), embora com possíveis acelerações, retrocessos e 
interrupções. Trata-se de um movimento direccionado em função da interacção do 
indivíduo com os seus contextos (uma interacção possível pela "abertura" e permeabilidade 
de fronteiras, que o esquema representa), interacção na qual se definem as finalidades e os 
caminhos individuais e colectivos (o que no esquema é referido como auto-determinação e 
auto-organização). Neste quadro geral, as dialógicas entre complexidade e simplicidade (já 
exploradas neste capítulo) e entre mudança linear e recursiva (que correspondem a 
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mudanças menos e mais complexas) foram consideradas como basilares para a 
compreensão da mudança. A dialógica constitui, em si, um dos princípios centrais da 
complexidade (referidos por Morin), tal como o da recursividade e o da hologramaticidade. 
No esquema estes princípios foram associados a problemáticas distintas, embora entre elas 
haja estreitas interdependências. A opção por uma imagem de elipses inclusas para 
representar quer os processos de mudança, quer os princípios e problemáticas a eles 
associados, pretende enfatizar essa interdependência. As interacções e tensões surgem 
como uma problemática nuclear que atravessa, de um modo mais ou menos explícito, todas 
as outras, pelo que ocupa um lugar central no esquema. Enfatiza-se, deste modo, o caracter 
dialógico e interactivo de todo o modelo desenvolvido. 
As problemáticas aprofundadas relativas aos aspectos processuais da mudança (3* 
elipse, a contar do centro) operam com os processos básicos discriminados - processos de 
colaboração, de acção, de investigação e de pensamento reflexivo e não reflexivo (2' elipse 
a partir do centro) - e enfatizam, mais uma vez, o carácter dialógico pelo qual pólos opostos 
e complementares coexistem e interagem. No esquema distinguem-se as dialógicas 
relativas á autonomia/ interdependência, estruturação/flexibilidade, investigação/acção, 
colectivo/individual (embora também outras possam ser sublinhadas, nomeadamente entre 
processos de apoio e de desafio e entre processos holísticos e analíticos). Entre os pólos em 
tensão geram-se, frequentemente, processos recursivos (4* elipse a partir do centro), pelos 
quais os pólos se produzem mutuamente. A recursividade, por sua vez, nomeadamente a 
recursividade gerada num contexto de convergência e colaboração, como aconteceu nos 
casos em estudo, associa-se a uma outra problemática central (e correspondente princípio 
de complexidade) - o da hologramaticidade (última elipse do esquema, a contar do centro). 
Esta problemática (sintetizada anteriormente neste capítulo), desdobra-se em sub-
problemáticas, algumas das quais, são claramente enunciadas no esquema (como é o caso 
do comprometimento, da autoria e autonomia relativa e do isomorfismo), ficando outras 
implícitas (sendo os processos de diferenciação, formas de organização que 
operacionalizam a tensão, explicitada no esquema, entre o polo individual e colectivo). 
Estas problemáticas, por sua vez, estabelecem relações entre diversas dimensões estudadas 
- nomeadamente a interactividade e os processos de interdependência dos professores com 
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o seu grupo de formação, com o formador em particular, com os alunos e com contextos 
mais amplos. 
Por sua vez, as mudanças, que resultam destes processos, geradoras de novas 
recursividades, pelas quais elas se aprofundam e diferenciam, foram entendidas com base 
em dois eixos centrais (não explicitados no esquema), um dos quais aprofunda as áreas de 
mudança (tais como os saberes informativos e operativos, as áreas valorativas e 
emocionais, o pensamento, a acção e seus efeitos) e, o outro, os tipos de mudanças (que 
indicam se as mudanças são ou não duráveis, sistemáticas, extensas, aglomeradas, 
substitutivas, cumulativas e/ou integrativas). Em ambos os eixos destacam-se, mais uma 
vez, dialógicas de pólos em tensão e em interacção - o do desenvolvimento 
individual/social (que se associa mais claramente com o eixo das áreas de mudança) e a da 
continuidade/ruptura (apreendida sobretudo pelo eixo relativo aos tipos de mudanças). No 
primeiro eixo destaca-se, ainda, o desenvolvimento do conhecimento e do pensamento 
(nomeadamente das dialógicas, não representadas no esquema, entre conhecimento 
holistico/analítico, conceptualizador/não conceptualizador, contextualizado/não 
contextualizado, reflexão/intuição) e das dimensões éticas (podendo estas últimas ser 
integradas numa acepção alargada de conhecimento), que por sua vez são fijndamentais 
para a compreensão das dialógicas entre continuidade/ruptura e entre desenvolvimento 
individual/social. O desenvolvimento das dimensões éticas associa-se, ainda, fortemente, às 
dimensões da acção, confluindo ambas para o desenvolvimento de uma ética prática, 
enraizada nas experiências de formação e de investigação-acção. Trata-se, assim, de uma 
ética situada, que se desenvolve na aceitação e defesa da diferença e da contradição entre 
perspectivas, mas também de uma ética que orienta para o diálogo e a construção de 
unidades complexas, pelo que remete para princípios, valores e práticas favorecedores 
dessa construção. Subjacentes a todas estas problemáticas relativas à mudança, identificam-
se outros fenómenos de mudança, também representados no esquema (a vermelho): o da 
consistência ao nível do pensamento (que, no estudo comparativo entre casos foi explorado 
pela detecção e tentativa de explicação do desenvolvimento de teorias pessoais mais 
consistentes, em tomo ou não de ideias nucleares, constituindo-se como aglomerados de 
mudança), uma consistência que pode estender-se à própria acção - no esquema com a 
referência de congruência entre pensamento e acção. O sentido de coerência integradora. 
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aqui presente, aponta para processos de recursividade entre os elementos, o que pode ser 
entendido como desenvolvimento de uma maior complexidade. A diluição da diferença e 
da contradição pode, também, ser entendida como factor de simplificação e de redução das 
possibilidades criativas dessa contradição. A complexidade é mantida na medida em que 
estas formas de integração são formas em desenvolvimento, abertas, sendo possível, em 
cada momento, a introdução de novos elementos e a contradição, contextualizadamente 
equacionados. Ainda considerando a relação entre pensamento e acção, identificam-se 
fenómenos de mudança no sentido de uma maior contextualização, pelos quais o 
pensamento e acção individual se aproximam e operam tomando em consideração os 
contextos, bem como fenómenos de desenvolvimento de uma pensamento reflexivo e de 
um aprofundamento da conceptualizaçâo, pelos quais o indivíduo se distancia dos 
contextos, mas também de si próprio e da sua acção, para os apreciar criticamente, para os 
transformar criativamente e para os conceptualizar. Pode, assim, equacionar-se este duplo 
movimento de aproximação e distanciação como uma tensão geradora de complexidade. 
Neste sentido se pode entender que formas mais complexas de pensamento e conhecimento 
contextualizado correspondam a recontextualizações, apoiadas na conceptualizaçâo. 
- A continuidade da investigação 
O esquema anterior constitui um modelo hipotético de inter-relação entre 
problemáticas, embora não dê conta das suas possíveis relações temporais, nem se desdobre 
em proposições explicativas. Algumas dessas proposições foram apresentadas e 
conceptualizadas nos capítulos de conclusão de cada estudo de caso e do estudo 
comparativo entre os casos, tendo sido sintetizadas à luz da teoria da complexidade no 
presente capítulo. Essas proposições poderão ser reequacionadas e aprofundadas noutros 
estudos que dêem continuidade a esta investigação. 
A apresentação deste modelo pretende constituir-se como .uma síntese, ainda mais 
abstracta, que poderá ser utilizada, quer como apoio ao desenvolvimento de situações de 
formação pela investigação-acção, quer para o seu estudo. Deverá ser entendido, ainda, 
como uma versão a ser testada e aperfeiçoada nessas situações. Isto sem anular que outros 
modelos de análise anteriormente apresentados possam e devam também ser mobilizados 
para dar continuidade ao estudo. Uma continuidade que se deverá entender como um 
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aprofundamento dessas mesmas dimensões e das relações entre elas e um aprofundamento 
da multidimensionalidade, alargando-a no sentido de integrar novas dimensões e novos 
referenciais teóricos, ainda numa perspectiva emergente e de diálogo. Pressupondo a 
relevância e a necessidade desta continuidade e aprofundamento, pretendo, em estudos 
futuros alargar o número de investigadores e de casos a estudar. 
Este modelo pode, ainda, ser utilizado criticamente, para fazer sobressair algumas 
das dimensões que terão sido mais descuradas, quer no desenvolvimento da formação e dos 
professores, quer no aprofundamento do seu estudo. Destaco (à semelhança do que foi 
sendo feito ao longo desta apresentação), como particularmente lacunares, a menor atenção 
e desenvolvimento das dimensões criativas e metafóricas, do pensamento intuitivo, do 
trabalho sistemático de desconstrução a partir de tensões emocionais (que se manifestam 
em resistências e medos) e a necessidade de um trabalho mais sistemático no sentido do 
auto-conhecimento e do alargamento dos campos de acção e investigação aos contextos 
escolares e comunitários (mesmo quando os projectos são circunscritos e quando a 
formação envolve professores de escolas diferentes). 
Por outro lado, importa aperfeiçoar e diversificar os dispositivos que resultem da 
tensão e recursividade entre investigação e acção, entre processos analíticos e holísticos, 
entre individualização e colaboração, entre flexibilidade e estruturação, entre autonomia e 
interdependência, entre autoria e co-autoria, numa perspectiva geral de convergência, que 
aceita dentro de si a divergência; de comprometimento, que aceita e utiliza as resistências; e 
de aproveitamento das oportunidades, mesmo daquelas que parecem ser obstáculos. Deste 
modo, colmatando lacunas e aprofundando potencialidades, preconiza-se que a formação e 
a investigação, ao mesmo tempo que promovam a reflexividade e consistência de 
referenciais individuais, desenvolvam a relação do indivíduo com o meio, no sentido de um 
isomorfismo entre ambos (que não signifique, no entanto, uma adaptação acritica do 
individuo ao meio em que se insere), de uma acção congruente com o pensamento, de uma 
reflexão crítica e de um pensamento e acção contextualizada. Cria-se, assim, condições 
para que a mudança seja um processo continuado, tensional e recursivo, entre continuidade 
e ruptura, entre desenvolvimento individual e social, para o desenvolvimento de um 
conhecimento prático e de uma ética prática, individual profissional, organizacional e 
institucional. 
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- A credibilidade da investigação 
Resta, por fim, equacionar a credibilidade do presente estudo, tema que foi sendo 
introduzido ao longo desta apresentação e no qual me detive mais sistematicamente no 
capitulo anterior. Ai argumentei a favor da credibilidade desta investigação, analisando-a 
no quadro de uma visão dialógica, segundo a qual o conhecimento e a acção se constroem 
em contextos sociais, condicionados por causalidades e intencionalidades individuais e 
sociais, através de processos de interacção directa e conceptualização simbólica. Aceito, no 
entanto, que outros olhares críticos possam encontrar lacunas para além das assinaladas e 
possam extrair conhecimento que os limites, meus e da pesquisa que sustenta esta 
apresentação, não permitiram superar e construir. Afinal só essa aceitação, abertura ao 
confronto e risco permite que o conhecimento científico evolua de uma forma 
simultaneamente crítica e construtiva. 
I 
4. Reflexão final 
Antes de pôr um ponto final a este texto (de um trabalho que espero continuar, 
noutras investigações fiituras) acrescento uma breve reflexão, apenas para questionar ainda 
o próprio conceito de complexidade, o seu estudo e as conclusões finais do trabalho. 
Complexidade ou complicação? Complexidade como antinomia de simplicidade? 
Até que ponto simplicidade e complexidade não são também dois pólos em tensão, que se 
co-produzem recursivamente? E até que ponto o mesmo não acontece entre complexidade e 
complicação? 
Em todo o trabalho, nomeadamente nas reflexões teóricas e estudos de caso, mas 
sobretudo no estudo comparativo entre os casos, a complexidade foi sendo equacionada no 
movimento dificilmente decomponível que se situava algures entre as componentes que se 
focavam como objecto de análise. Que se fixavam e que para tal se fragmentavam, 
dificultando a apreensão dos fluxos que operavam as transformações e em relação aos quais 
se perscrutavam os sentidos, também de complexidade. E a complexidade sempre se 
escondia ou se mostrava como uma ordem nova que se distinguia numa rede intrincada, 
complicada de interacções. 
A complexidade nascia desses passos incertos, ao mesmo tempo que conduzia a 
novos caminhos de passos incertos. Parece mesmo que a complexidade precisa desses 
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passos incertos, dessa desordem, precisa da complicação para emergir. Mas precisa também 
da procura da ordem e de outras ordens que a antecedem. A complexidade também surge a 
partir da complexidade. Não se parte de estados de não complexidade para estados de 
complexidade. A complexidade é um movimento que põe em diálogo e em mútua 
construção os diferentes pólos em tensão. A complexidade é o tempo que subjaz. O tempo 
do encontro. Onde o oposto se revela dentro de cada um e se activa, gerando um 
movimento do qual ambos saem ainda opostos mas já diferentes, combinados em novas 
ordens. Por isso a complexidade é esse movimento de 'ascese', continuado, de fim 
constantemente adiado, pois uma síntese última seria a sua morte. 
E essa ^ascese' poderia não acontecer ou aconteceria sempre, com formação ou sem 
ela. Com investigação também, certamente, uma investigação feita à medida da acção, mas 
ainda assim com distâncias, com um olhar de nós sobre nós mesmos, fundamentado no 
passado, a perscrutar o futuro que nos sai das mãos e pelo qual nos construimos. 
A investigação que estrutura a acção, que dela se diferencia para a entender e 
criticar, mas que a ela volta para a transformar, é como uma lente de aumentar que nos 
ajuda a olhar, a ver, a não ignorar e a não esquecer. Mas é verdadeiramente preciso que a 
ela vohe. Para que o que se constrói com os outros seja de nós parte, para que essa parte 
nos reestruture o todo e assim se manifeste em cada uma dos nossas partes. Voltando a ser 
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